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Dansk resumé 
Rapporten omhandler, hvordan indførelsen af gymnasiereform (2005) kan ses som et 
led i en samfundsmæssig ændring med øget fokus på outcome og kompetencer Mere 
specifikt undersøger vi, hvad implementeringen af almen studieforberedelse (AT) har 
betydet for praksis i gymnasiet. Da AT fordrer et samspil mellem de traditionelt 
adskilte fag i gymnasiet, fandt vi det interessant at se på, hvordan dette forvaltes af 
lærerne i praksis, samt hvilke muligheder og potentialer der ligger i AT for elverne. I 
undersøgelsen har vi gjort brug af Basil Bernsteins begrebsapparat, og interviews med 
rektor, lærere og elever for at kunne fremanalysere den pædagogiske diskurs og 
praksis i forhold til AT. Her bliver det tydeligt, at der er flere forskellige diskurser i 
spil. I forlængelse heraf har vi analyseret, hvordan den pædagogiske kode 
identificeres af eleverne, hvor koden identificeres som fragmenteret, og hvor det 
bliver svært at finde ud af, hvad der kræves i AT og hvad meningen med AT er 
overhovedet. På baggrund af en interesse for at finde ud af, hvilke muligheder og 
potentialer AT rummer, fandt vi det givtigt at bringe Jürgen Habermas' teori om den 
kommunikative handlen i spil, der kan give eleverne muligheden for en oplevelse af 
sammenhæng og mening i AT. Rapportens videnskabsteoretiske ramme er således 
forankret i kritisk teori, hvori vores normativitet ligger. I bestræbelserne på at skabe 
indbyrdes forståelse gennem den kommunikative handlen ligger en mulighed for, at 
eleverne opnår forståelse frem for at blive fremmedgjorte overfor det, de præsenteres 
for i AT. 
English Summary 
The report addresses how the introduction of the high school reform (2005) can be 
seen as part of a change in society with increased focus on outcome and 
competencies. More specifically, we investigate what the implementation of “general 
study preparation” (almen studieforberedelse - AT) has meant to high school 
practice. Since AT requires an interaction between the traditionally segregated 
disciplines in high school, we found it interesting to see how this is managed by 
teachers in practice, and what possibility and potentials AT inherent for students. To 
investigate this we use Basil Bernstein's theory concepts, and interviews with the 
headmaster, teachers and students to analyze the pedagogic discourse and practice in 
relation to AT. Here it becomes clear that there are several different discourses in 
play. Furthermore we have analyzed how the pedagogic code is identified by the 
students, which results in a identification of a fragmented discourse about what is 
claimed in AT and what the meaning of AT is at all. Because of our wish of finding 
the possibilities and potentials inherent in AT, we found it necessary to use Jürgen 
Habermas' theory of communicative action that could allow the students an 
experience of coherence and meaning in AT. The framework of the report is thus 
rooted in critical theory, in which our normativity lies. In the effort of creating mutual 
understanding through the communicative action lies a potential for students to gain 
understanding rather than being alienated from what they are presented to in AT. 
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Indledning 
Før 1960’erne var det kun en encifret procentdel af en ungdomsårgang, der kom på 
gymnasiet, og disse tilhørte elitens børn (Balling Rasmussen 1999: 14). Med en øget 
økonomisk vækst i kølvandet på industrialiseringen i 1960’erne, kom der et forøget 
fokus på uddannelse. Uddannelse blev en samfundsmæssig investering, hvor man 
ønskede at mobilisere den såkaldte intelligensreserve. Samfundet fik behov for 
specialiserede former for viden, og som studieforberedende institution forøgedes 
fagrækken i gymnasiet. De naturvidenskabelige og samfundsvidenskabelige fag blev 
opprioriteret, og generelt blev der åbnet op for bredden i uddannelsen. Tilvæksten af 
studerende steg markant, og uddannelse blev opfattet som et velfærdsanliggende, hvor 
der kom et fornyet fokus på lige vilkår i indretningen af uddannelsessystemet. I 
’70’erne arbejdede Socialdemokratiet således for en integreret struktur i 
uddannelserne baseret på en lighedsfilosofi. Man lavede forsøg med ændrede 
organiserings- og arbejdsformer. Værker af Thomas Ziehe og Oscar Negt udgjorde en 
del af den teoretiske ballast, der betonede projektarbejde, problemorienteret 
undervisning, tværfaglighed, demokrati og deltagerstyring (Balling Rasmussen 1999: 
21ff). Med regeringsskiftet i ’82, afviste undervisningsminister Bertel Haarder dog 
disse tiltag, men generelt var der blevet ændret på den traditionelle opfattelse af 
elev/lærer rollerne, og lærerne begyndte i højere grad at inddrage eleverne i 
planlægningen af undervisningen, ligesom gruppearbejde nogle steder blev en 
integreret del af undervisningen (Balling Rasmussen 1999: 23f). 
De væsentligste debatter omkring gymnasiet i de seneste årtier er gået på den 
udfordring det er, at finde en ramme for studieforberedende uddannelse, som på én 
gang kan rumme et bredt udsnit af en ungdomsårgang og samtidig fastholde den 
ønskede standard i uddannelsen (Balling Rasmussen 1999: 16).  
Problemfelt 
Med den seneste reform fra 2005 og studieretningsgymnasiet (Gymnasiereformen 
2003: 1) har man ændret markant på strukturerne i gymnasiet ved at indføre et halvt 
års grundforløb, hvor alle eleverne modtager undervisning i almen sprogforståelse og 
naturvidenskabeligt grundforløb, før eleverne vælger endelig studieretning. En del af 
det 2½-årige studieretningsforløb udgør almen studieforberedelse (AT), som fylder 
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lige under 10 % af den samlede undervisning. AT er tværfaglige og projektorienterede 
forløb, hvor eleverne afslutter hvert forløb med udarbejdelsen af en synopse (Stx-
bekendtgørelsen 2010: § 84). Bekendtgørelsen skriver følgende om implementeringen 
af almen studieforberedelse: 
  ”Almen studieforberedelse har til formål at udfordre elevernes kreative og 
innovative evner og deres kritiske sans i anvendelsen af faglig viden gennem fagligt 
samarbejde samt styrke deres evne til på et bredt fagligt og metodisk grundlag og i et 
fremtidsorienteret perspektiv at forholde sig reflekterende og ansvarligt til deres 
omverden og deres egen udvikling. Desuden skal almen studieforberedelse styrke 
elevernes evne til at sammenholde viden og metoder mellem fag og bidrage til at 
kvalificere deres valg af fag i gymnasiet og deres valg af videregående uddannelse” 
(Stx-bekendtgørelsen 2010: bilag 9). 
En evalueringsrapport fra Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) fra 2011 vurderer her 
6 år efter reformens ikrafttrædelse, at abstraktionsniveauet i AT er for højt for 
eleverne og får en udskillende funktion. Samtidig problematiserer rapporten elevernes 
manglende evne til fordybelse, samt det faglige niveau. På papiret lever reformen ikke 
op til sine egne formulerede krav og reformen vurderes i rapporten som et alt for 
ambitiøst projekt (EVA-rapport 2011: 8f og 25). Noget tyder på, at den udfordring, 
det er at finde en ramme for studieforberedende uddannelse, som på én gang kan 
rumme et bredt udsnit af en ungdomsårgang og samtidig fastholde den ønskede 
standard i uddannelsen, ikke er lykkedes i AT-forløbene. Men hvorfor? I 
evalueringsrapporten står der følgende: ”Reformen er i sig selv udtryk for et skifte fra 
indholdsstyring mod målstyring; et skifte hvor konkret faglig viden prioriteres lavere 
end kompetencer til at tilegne sig faglig viden og til at bringe den faglige viden i spild 
i arbejdet med konkrete problemstillinger” (EVA-rapport 2011: 7). 
Professor i uddannelse ved London Universitet Michael Young identificerer netop 
dette fokus på generelle kompetencer, som en tendens i tråd med en samfundsmæssig 
udvikling. Han vurderer således, at der i sammensætningen af curriculum er et 
stigende fokus på outcome i stedet for indhold styret af bestemmelser udenfor 
institutionen, og hvilke kompetencer der efterspørges i samfundet. Young mener, at 
dette medfører væsentlige implikationer for fagligheden (Young 2010: 3f). 
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Uddannelsessociologen Basil Bernstein har beskæftigede sig med samme udvikling i 
retning af et fokus på elevernes kompetencer. Den integrerende pædagogik, som 
vægter deltagelse og elevernes eget ansvar, er ifølge Bernstein kun tilsyneladende 
integrerende, således at den tydelige kontrol, der kendetegnede det elitære 
uddannelsessystem, blot er overgået til at udøve en symbolsk kontrol med eleverne i 
forsøget på at udvikle de særlige kompetencer, som efterspørges i samfundet. 
Konsekvensen bliver en usynlig pædagogik, hvor det bliver sværere for eleverne at 
afkode, hvad der kræves af dem (Bernstein 2001: 77).  I tråd med Young og Bernstein 
kan man pege på, at hvor uddannelsessystemet tidligere først og fremmest refererede 
til sig selv og sin egenartede vidensproduktion, peger uddannelsessystemet nu i højere 
grad på forhold udenfor institutionen, som bestemmende for den viden, der skal 
akkumuleres. Reformen understreger på den måde en mere instrumentalistisk tilgang 
til viden, hvor indførelsen af AT kan anskues som et udtryk for et arbejdsmarked, der 
efterspørger nogle særlige kompetencer, hvor medarbejderne skal besidde evnen til at 
kunne samarbejde, være selvstændig og tage ansvar for hele tiden at kunne tilpasse 
sig det fleksible arbejdsmarked (Mac 2007: 25). 
Vi fremskriver her en normativitet, som vi har valgt at forankre i kritisk teori, 
nærmere bestemt Jürgen Habermas. Habermas har et begreb om et system, hvor 
handlingerne vil være strategiske og målorienterede. Ifølge Habermas er faren ved 
nævnte samfundsudvikling, at systemet koloniserer individernes livsverden og 
fremmedgør disse, idet de gøres til led i en instrumentalistisk handling (Habermas 
1999: 183). Tesen bliver imidlertid, at den seneste reform er udformet ud fra en 
instrumentalistisk tankegang, hvorved man risikerer, at både lærere og elever bliver 
fremmedgjorte, og AT er således i medierne af eleverne blevet udråbt som ’alment 
tidsspild’.  Habermas leverer et begreb om en kommunikativ handlen som et 
alternativ til systemets strategiske handlinger. Den kommunikative handlen forholder 
sig til en livsverden, som er verden set fra deltagerperspektiv, struktureret af 
meningsfulde symboler, der formidles ved sproglig, forståelsesorienteret 
kommunikation. Ifølge Habermas er der i individer indlejret et mål om indbyrdes 
forståelse, og teorien om den kommunikative handlen leverer mulighedsbetingelserne 
herfor (Andersen 2007: 374). En hvilken som helst påstand bør kunne udfordres med 
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et kritisk spørgsmål for derefter at tilbagevises i tråd med reglerne for gyldig 
argumentation (Eriksen og Weigård 2003: 185). 
Vi ønsker at undersøge mulighedsbetingelserne for en kommunikativ handlen i den 
pædagogiske praksis centreret omkring AT. Vi opstiller her en normativitet om, at 
gymnasiet, som en formidlende institution, som minimum bør kunne argumentere for 
dét som eleverne formidles, således at eleverne ikke bliver genstand for en strategisk 
handlen, eller en usynlig pædagogik, som udøver en symbolsk kontrol med disse, og 
fremmedgør dem overfor det stof, de formidles. Lærerne står som formidlere af den 
pædagogiske diskurs og må i tråd med ovenstående være rustet til på gyldig vis at 
argumentere for det, de formidler. Det er således afgørende, hvordan de 
sammensætter curriculum og forvalter bekendtgørelsernes krav. Som antydet ovenfor, 
ser vi en mulig sammenhæng mellem de problemer, evalueringsrapporten vurderer, 
der er med AT og den påpegede instrumentaliserede tilgang til viden. Vi mener, at der 
kan ligge et potentiale og nogle muligheder i at anskue AT ud fra en anden rationalitet 
end beskrevet. Evalueringsrapporten har således udelukkende haft fokus på, hvorvidt 
reformen, herunder AT, lykkedes med at studieforberede eleverne. Vores mål bliver 
at undersøge AT ud fra, hvorvidt mulighedsbetingelserne for en kommunikativ 
handlen er tilstede og således betingelserne for, at eleverne kan opnå en oplevelse af 
mening og sammenhæng i AT.   
Ovenstående refleksioner har udmøntet sig i følgende problemformulering:  
Vi ønsker at undersøge gymnasielærernes forvaltning af AT i praksis og 
hvorledes AT formidles til eleverne, for derigennem at vurdere 
mulighedsbetingelserne for elevernes oplevelse af sammenhæng og mening i 
AT.  
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Læsevejledning 
I følgende vil der blive klargjort for, hvad de forskellige afsnit indeholder for på den 
måde at skabe et overblik over strukturen i opgaven.  
Afsnit 1 vil omhandle de metodiske og videnskabsteoretiske overvejelser, vi har gjort 
os omkring projektet. Her vil der foreligge en afgrænsning, således at fokus i projektet 
bliver klart. Ligeledes vil vi redegøre for projektets teoretiske og videnskabsteoretiske 
refleksioner, samt overvejelser omkring de kvalitative interviews.  
Afsnit 2 vil indeholde præsentation samt redegørelse af Jürgen Habermas og han teori 
om den kommunikative handlen, herunder hvorledes denne forhindres og muliggøres.  
Afsnit 3 vil indeholde en udredning af begreber fra Basil Bernsteins teoriapparat, 
hvor gymnasiets udvikling vil blive inddraget for at skabe et billede af, hvordan 
begreberne kan forstås i en dansk gymnasiesammenhæng.  
Afsnit 4 vil indeholde projektets analyse og diskussion. Analysen er delt op i to dele, 
hvor den første del har fokus på de overordnende linjer på Solvang Gymnasium 
centreret omkring organiseringen, samt hvorledes implementeringen af AT på skolen 
blev forvaltet i opstartsfasen. Anden del beskæftiger sig med, hvilke udfordringer og 
muligheder der ligger i implementeringen af AT for lærerne anno 2011, samt 
hvorledes dette nødvendigvis må ændre sammensætningen af curriculum. I denne 
analyse vil eleverne inddrages, hvor vi vil se på, hvilke oplevelser af AT de har, samt 
hvorledes disse giver mening for dem.  
Afsnit 5 vil ud fra analysen munde ud i en diskussion omkring, hvorledes den 
kommunikative handlen kan muliggøres i gymnasiet gennem AT, således at faget 
kommer til at bygge på en forståelsesorienteret kommunikation, samt hvad der 
forhindrer denne i at komme til udtryk i praksis. 
Afsnit 6 vil indeholde projektets konklusion.    
Afsnit 7 vil give overblik over anvendt litteratur mm i form af en litteraturliste. 
Afsnit 8 vil indeholde bilag, hvor der foreligger en uddybende præsentation af de 
interviewede lærere, Solvang Gymnasiums AT-plan samt interviewguides og 
transskriberede interviews.  
1. Metodiske og videnskabsteoretiske overvejelser 
I dette afsnit vil der blive redegjort for, hvilke metodiske overvejelser, vi har gjort os. 
Her vil det blive klart, hvad vi har valgt at afgrænse os fra for dermed at skabe en 
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bedre forståelse for, hvad fokus i projektet er. For at danne ramme om, hvor projektet 
videnskabsteoretisk befinder sig, vil dette afsnit ligeledes indeholde en redegørelse og 
refleksioner omkring vores videnskabsteoretiske og dermed også teoretiske 
udgangspunkt. Ligeledes vil der være et afsnit omkring, hvilke overvejelser der ligger 
til grund for de kvalitative interviews.  
1.1 Afgrænsning 
I følgende vil der blive redegjort for, hvad vi har valgt at have fokus på i projektet, og 
dermed hvad vi afgrænser os fra. Dette er væsentligt, da gymnasiet og herunder 
reformen fra 2005 rummer mange elementer og i sig selv er et så kompleks felt, at det 
nødvendigvis kræver en afklaring af, hvad fokus i rapporten vil være.   
Reformen har medført omfattende ændringer for hele gymnasiets strukturering, som 
grundlæggende har været at udskifte det tidligere valggymnasium med et 
studieretningsgymnasium. Samtidig har lærerplanerne været udsat for en væsentlig 
ændring og stramning, det naturfaglige og samfundsfaglige har fået flere timer 
(Gymnasiereformen 2003: 8 og 10), man har indført et halvt års grundforløb, og de 
AT er blevet implementeret. I opgaven har vi imidlertid valgt at afgrænse os til at se 
på AT. I interviewene med lærerne blev vi klare over, at implementeringen af AT 
fyldte meget hos dem, og at det var noget, som havde stor indflydelse på deres 
arbejde. Samtidig finder vi det interessant, da denne nye tværfaglige arbejdsform 
fordrer nogle væsentlige ændringer i opfattelsen af, hvordan gymnasiets fag skal 
forvaltes og formidles til eleverne. Ud fra problemfeltet bliver det ligeledes klart, at 
der ligger nogle kæmpe udfordringer i indførelsen af AT. På den anden side ser vi et 
enormt potentiale og er på sin vis positive overfor det nye tværfaglige fokus. Dette 
skyldes bl.a., at vi selv har arbejdet tværfagligt gennem vores studier på RUC og 
hermed kan se, hvor givtigt og nuanceret det kan blive at arbejde på tværs af de ellers 
opdelte videnskaber. På den baggrund er AT blevet fokus i opgaven.  
Kommunalreformen (2007) har ligeledes haft stor betydning for gymnasierne, hvor de 
nu er gået over og blevet selvejende institutioner, som kører efter taxameterordning, 
hvorved de får penge alt efter, hvor mange elever de optager. Samtidig skal de selv 
forvalte økonomien samt køb af bygninger. Dette må forvente at ændre måden at 
tænke institutionen på, da den som følge af dette i højere grad kan ses som en 
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virksomhed frem for en statslig uddannelsesinstitution. Samtidig må gymnasierne 
skulle profilere sig på en anden måde end tidligere i kraft af det nye 
virksomhedsfokus. Her kunne man undersøge, hvordan ledelsen nu i højere grad skal 
agerer virksomhedsledere, samt hvorledes dette skift i fokus har betydning for det 
øgede kompetencefokus. Da vores fokus ligger på, hvordan AT formidles af lærerne 
og opleves af eleverne, afgrænser vi os dog herfra. 
Gymnasiet som institution kan derudover ses som værende et sted for både faglig 
udvikling og social samvær og identitetsskabelse for de unge, som går der. Det sociale 
aspekt vil i projektet ikke blive skildret eller undersøgt, da vores interesse ligger i det 
faglige, hvor vi mener at kunne identificere nogle problemstillinger, som vi finder 
værd at undersøge. Fokus vil på den måde være på, hvordan eleverne i deres faglige 
virke på gymnasiet kan bidrage til at belyse, hvordan de oplever AT-forløbene. Vi er 
klare over, at det sociale element er af stor vigtighed for eleverne i gymnasiet, og det 
spiller en rolle for, hvordan de oplever det at gå i gymnasiet overhovedet. Dog finder 
vi det ikke relevant i forhold til projektets problemstilling, og tillader os på den 
baggrund at udelade dette aspekt.  
1.2 Projektets teoretiske og videnskabsteoretiske grundlag 
I dette afsnit vil valg af teori og videnskabsteori blive klargjort. Den teoretiske 
redegørelse vil følge i et senere afsnit, hvor det her blot vil blive skitseret, hvilke 
teorier vi har valgt at inddrage, samt hvilken videnskabsteoretisk position der vil 
danne ramme om projektet.  
1.2.1 Kritisk teori 
Projektet videnskabsteoretiske ramme vil være den kritiske teori. Ontologien i kritisk 
teori er den objektive verden, den sociale verden og de subjektive verdener (Olsen og 
Fuglsang: 2009:45). Ontologien er ligeledes begrænset realistisk, idet subjektets 
opfattelse af virkeligheden er værdibaseret. Hvad virkeligheden er afgøres af 
subjektets værdier. Epistemologien er altså subjektiv (Darmer og Nygaard 2007: 27). 
For os i projektgruppen bliver virkeligheden i institutionen, de interessemodsætninger 
vi indledningsvis identificerer, afspejlet af vores egne værdier, som stiller 
spørgsmålstegn ved en herskende instrumentalistisk diskurs. Undersøgelsen centrerer 
sig om et bestemt udsnit af den sociale verden, og det er således denne, vi ønsker at 
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sige noget om. Den kritiske teori afviser både et strengt positivistisk eller relativistisk 
syn på den sociale verden, og således også en ren empirisme eller subjektivisme som 
vejen til erkendelse. Man kan modsat læse en materialisme ind i kritisk teori, således 
at verden er uafhængig af menneskets erkendelse. Gennem kritisk forskningsarbejde 
kan man opnå en indsigt i denne verden (Elling 2009: 209). Man kan sige, at kritisk 
teori er partsforskning, idet man i undersøgelsen og forståelsen af en given 
virksomhed, her gymnasiet, ikke kan gøre sig fri af sine værdier, hvorved man bryder 
med det objektive ideal i positivismen og neo-positivismen (Darmer og Nygaard 
2007: 35).  
Igennem kritisk teori forsøger man at opnå viden om virkeligheden gennem en 
dialektisk forskning. Her er det”(…) et centralt princip, at man formulerer sine 
teorier i ”dialog” med såvel berørte personer og den beskrevne/analyserende 
virkelighed som de eksisterende teorier om disse/denne” (Elling 2009: 208). For os 
vil Habermas og Bernstein udgøre den teoretiske ramme, som vil indgå i en gensidig 
udveksling med vores empiri. Vi forholder os således abduktivt i tråd med vores 
videnskabsteoretiske position. Abduktion medierer mellem den deduktive og 
induktive metode. Ved deduktion vil man ud fra nogle fastsatte regler (teori) forsøge 
at forudsige et bestemt resultat i en undersøgelse. Ved induktion vil man gå den 
modsatte vej og ud fra nogle iagttagelser forsøge at sige noget mere alment. 
Abduktion vil ligge et sted imellem og er blevet betegnet som det kvalificerede gæt. 
Det vil sige, at man forfølger nogle spor og en intuition, som deduktionen og 
induktionen strengt taget ikke tillader, idet de hver lukker sig om enten teori eller 
empiri. I vekselvirkningen lades der således plads til kreativitet, og der åbnes op for 
mulige tolkninger (Jørgensen 1993:58f).  
1.2.2 Projektets erkendelsesinteresser 
Habermas opstiller tre erkendelsesinteresser. Den ene er den empirisk-analytiske, 
hvor interessen først og fremmest er at beherske og undertvinge naturen og i en 
samfundsvidenskabelig kontekst ligeledes mennesket. Den historisk-hermeneutiske 
indeholder de fortolkende og humanistiske videnskaber. Den sidste betegner 
Habermas som den emancipatoriske erkendelsesinteresse for samfundsvidenskaberne, 
hvori kritisk teori indfinder sig og ligeledes vores interesse i projektgruppen (Elling 
2009: 208). Heri ligger interessen for at afsløre undertrykkende og fremmedgørende 
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magtrelationer i forsøget på at frigøre individerne herfra. Kritisk teori har det således 
som sit formål at synliggøre hvilke evt. interessemodsætninger eller 
erkendelsesinteresser, der kan være på spil i en given kontekst, og som umiddelbart 
kommer til udtryk i en harmoniopfattelse. Det bliver kritisk teoris mål at erstatte 
denne falske harmoniopfattelse med en sand konfliktopfattelse mellem forskellige 
interesser, hvor deltagerne gøres i stand til at handle og agere i overensstemmelse 
med de forskellige interesser, og ikke ud fra en illusion om en harmoni. I forlængelse 
heraf vil kritisk teori forstå, at deltagerne i en sådan kontekst, på grund af de 
eksisterende magtforhold, er blevet indoktrineret en harmoniopfattelse, der gør, at 
deres reelle interesser ikke bliver tilgodeset (Darmer og Nygaard 2007: 34).  
Det er denne undertvingelse og fremmedgørelse af eleverne, vi peger på gør sig 
gældende i AT, og som vi forstår som et udtryk for et uddannelsessystem der i 
stigende grad peger på forhold udenfor, som bestemmende for det pædagogiske 
arbejde. AT er som nævnt ikke blevet taget godt imod af hverken lærere eller elever 
og harmoniopfattelsen kan i dette perspektiv forstås som et manglende sted at 
forankre sin kritik af AT, således at tiltaget umiddelbart virker til at fungere, hvorfor 
at det vi anfægter som en særlig instrumentalistisk logik i AT, kan tænkes sløret. 
Hermed ønsker vi ikke bare at forstå vores interviewpersoners udsagn i en 
hermeneutisk fortolkning, men også tolke og analysere på dem i en teoretisk kontekst, 
for derigennem at kunne pege på misforhold og magtstrukturer der ligger til grund for 
de udsagn som deltagerne i gymnasiekonteksten udtrykker.  
1.2.3 Basil Bernstein 
I projektet vil Jürgen Habermas og hans kritiske teori danne den videnskabsteoretiske 
ramme. Vi har dog set det relevant at inddrage Basil Bernsteins teori, idet han som 
uddannelsessociolog skriver sig ind i vores genstandsfelt. Kritisk teori bedriver først 
og fremmest en kapitalismekritik og forholder sig til, hvilke konsekvenser en 
eksisterende diskurs i samfundet får for individer i en given kontekst. Habermas’ teori 
er således ikke møntet specielt på uddannelsessystemet, men har et mere abstrakt 
begrebsapparat, der ikke gør det muligt at undersøge nuancerne og indfange den 
kompleksitet, vi identificerer i vores genstandsfelt. Bernstein beskæftiger sig ligeledes 
med, hvordan makrostrukturer påvirker individer, dette være sig, hvordan uddannelse 
bliver viderebærer af eksterne magtrelationer. Bernstein understreger dog vigtigheden 
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i en intern analyse af de pædagogiske diskursers strukturer og de indlejrede logikker, 
som et middel til at disse eksterne magtforhold kan blive videregivet i 
uddannelsessystemet. Man kan sige, at Bernstein stiller skarpt på de interaktionelle 
praktikker i institutioner og hans tilgang åbner op for en mere dialektisk forståelse af 
sammenhængen mellem objektive strukturer og subjektive omgangsformer (Ahrenkiel 
2004: 53). Bernstein vil i den forbindelse blive brugt til bl.a. at fremanalysere, 
hvorledes lærerne grundet AT nødvendigvis må rekontekstualisere diskursen for, 
hvorledes deres faglighed skal defineres igennem AT. Dette forhold får således også 
konsekvenser for, hvilken pædagogisk diskurs der bliver skabt omkring AT blandt 
lærerne, og dernæst hvordan dette udmønter sig i en bestemt sammensætning af 
curriculum i AT. Bernsteins begreber vil på den måde give os mulighed for at se på, 
hvorledes den pædagogiske diskurs forvaltes og forhandles ned gennem gymnasiets 
niveauer for til sidst at møde eleverne. Bernsteins læringsteoretiske position er social 
differentiering, og altså hvordan uddannelsessystemet er med til at distribuere og 
reproducere magtrelationer i samfundet, som i uddannelsessystemet får en 
selekterende funktion. Vi finder dette perspektiv relevant og vigtigt, men har god 
grund til at mene, at problemet med implementeringen af AT rækker ud over gruppen 
af underprivilegerede elever og således hægter størstedelen af eleverne af. I dette 
perspektiv har vi fundet det interessant mere generelt at undersøge, hvilke 
udfordringer, muligheder og potentialer der ligger i AT. Bernsteins fokus på, hvem 
der er i stand til at læse den pædagogiske kode, vil således ikke blive sat yderligere i 
spil. Vi stiller altså spørgsmålstegn ved, om identificeringen af den pædagogiske kode 
overhovedet giver mening for eleverne i AT, således at effektueringen heraf og altså 
udskillelsen af eleverne i den forstand bliver sekundært i projektet.   
1.2.4 Konstruktivistisk strukturalisme og Habermas 
Bernsteins arbejde har været præget af en eklektisk tilgang, men kan i sin helhed og 
særligt med inddragelse af hans senere værker, betegnes som konstruktivistisk 
strukturalistisk (Arhenkiel 2004: 60). Han indtager således en anden 
videnskabsteoretisk position end kritisk teori. Man kan dog argumentere for, at der er 
nogle fællesnævnere Habermas og Bernstein imellem, da de begge forholder sig til 
det sproglige aspekt og kommunikationens betydning for den virkelighed, som 
konstrueres. De positionerer sig dog grundlæggende forskellige, da den kritiske teori 
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kan siges at tillægge individer mulighed for fri handlen gennem en emancipation af de 
undertrykkende strukturer (Olsen og Fuglsang 2009: 36), hvorimod den 
konstruktivistiske strukturalisme i højere grad fokuserer på, hvorledes 
magtstrukturerne bliver determinerende for individers ageren og tankevirksomhed, og 
hvor mulighed for at frigøre sig helt fra disse strukturer synes umulig. Dog kan det 
siges, at Bernstein skaber mulig for forandring ved til dels at gøre op med den til tider 
deterministiske retning, kendetegnet ved andre strukturalister som Bourdieu, men 
denne er alligevel forankret i strukturernes greb (Gregersen 2001: 13). Vi har således 
set det frugtbart, at forene Bernsteins teori med det normative aspekt i Habermas’ 
kritiske teori.  
1.2.5 Habermas’ teori om den kommunikative handlen 
Det normative aspekt og vejen ud af denne fremmedgørelse, som vi i projektgruppen 
mener at have identificeret blandt lærere og elever omkring implementeringen af AT, 
udgør i tråd med Habermas identificeringen af, hvilke mulighedsbetingelser der er 
tilstede for en kommunikativ handlen. Man kan indvende mod kritisk teori, at den 
indeholder et dilemma, idet den peger på en realistisk ontologi, men en subjektiv 
epistemologi. Det vil sige, at forskningsarbejdet, som ifølge kritisk teori er vejen til 
erkendelse af verden, kan gå hen og få et hegemonisk præg, hvor det er vores værdier, 
som forskere, der dikterer, hvordan virkeligheden, i vores genstandsfelt gymnasiet, 
tager sig ud og således, hvad det efterstræbelsesværdige må være (Darmer og 
Nygaard 2007: 27). Sociolog Rasmus Willig beskriver i forlængelse heraf forholdet 
mellem immanens og transcendens. Immanens kan forstås som det iboende, det 
værende og altså den sociale realitet, som den er. Transcendens står i modsætning 
hertil, som det overskridende og altså som det bør være. De to størrelser indgår i 
kritisk teori som dialektiske, der kontinuerligt påvirker hinanden i en uendelig proces. 
Det normative standpunkt aktiverer således en form for kritisk bevidsthed, som altid 
tager udgangspunkt i den sociale virkelighed; ”Det normative bør, som sættes som 
målestok for den kritiske analyse af samfundets forhold, har allerede sin opkomst i det 
deskriptive er, ligesom det deskriptive er altid har et element af det normative bør” 
(Willig 2007: 96). Man kan her stille spørgsmålstegn ved, om det overhovedet er 
muligt at bedrive kritisk forskning uden implicit at have en forestilling om noget 
andet, noget bedre. Denne forestilling om noget andet udgør i projektet som nævnt 
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idealet om en kommunikativ handlen, gennem hvilken oplevelsen af fremmedgjorthed 
skal erstattes af en oplevelse af sammenhæng og mening.  
I forlængelse heraf forstår vi begreberne sammenhæng og mening udelukkende som 
negationer af fremmedgørelse, og den kommunikative handling har således ikke et 
normativt indhold, men leverer udelukkende mulighedsbetingelserne, hvad man kan 
kalde en normativ ramme for, hvornår en forståelse kan opstå og derigennem 
minimumsbetingelserne for oplevelsen af mening og sammenhæng. Vores 
normativitet dikterer altså ikke, hvad der emanciperer individerne, men hvorledes en 
sådan emancipation kan tilvejebringes. Med indførelsen af AT sker der en ændring i 
relationen lærer og elev imellem, da eleven pludselig får mulighed for selv at sætte 
dagsordenen. På den måde er der skabt en åbning mod en kommunikativ handlen i 
gymnasiet. Hvor gymnasiet før i højere grad rustede eleverne til at kunne indgå i en 
ligeværdig samtale efterfølgende, er der, med AT og arbejdsgangen som den 
medfører, sket en ændring, hvor eleverne får en praktisk mulighed for faktisk at 
’afprøve’ deres argumentationsevne og selvstændighed. Her får eleverne mulighed for 
at stille spørgsmål ved tingene, være kritiske, diskutere og argumentere for deres sag 
på en faglig måde.  
1.3 Metodiske overvejelser omkring interviews 
I følgende afsnit vil vi redegøre for metodiske overvejelser omkring vores 
empiriindsamling. Begrundelsen for interviews skal først og fremmest findes i vores 
problemstilling, som vægter et deltagerperspektiv, således at vi forholder os til 
elevernes livsverden, og hvorvidt disse oplever en mening og sammenhæng i dét, som 
de præsenteres for i AT. I dette perspektiv bliver lærerne formidlere af reformen og 
dennes bekendtgørelser. Her forestiller vi os, at der vil være forskellige diskurser 
tilstede, således at lærerne fortolker de ovenfra udstukkede retningslinjer for AT på 
forskellig vis. I fremskrivningen af et curriculum og en pædagogisk diskurs har vi 
derfor set det afgørende at interviewe lærerne. Samtidig var det en mulighed for, at vi 
kunne forholde os mere åbent til feltet og på den måde til dels parkere vores 
normativitet i ønsket om at forstå, hvorledes det forholdte sig i praksis. Derudover er 
det ud fra projektets videnskabsteoretiske position vigtig at skabe en sammenhæng 
mellem den virkelighed, man ønsker at undersøge og den valgte teori. Da hele 
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problemstillingen er forankret i en empirisk virkelighed, må denne nødvendigvis 
undersøges (Bilfeldt 2010: 123f).  
Vi har i projektet valgt at lave kvalitative interviews med rektor, lærere og elever fra 
samme gymnasium. Dette skyldes, at gymnasierne rundt om i landet har haft 
forskellige strategier til at implementere reformen, og vi har derfor fundet det lettere 
at sammenligne og diskutere de interviewedes udsagn op mod hinanden i og med, at 
de har et fælles udgangspunkt at gøre dette fra. Hermed vil vores undersøgelse 
omkring, hvordan implementeringen af AT udmønter sig i praksis udelukkende 
forholde sig til Solvang Gymnasium
1
. Vi kan herudfra naturligvis ikke vurdere, 
hvordan implementeringen af AT gør sig gældende på landets øvrige gymnasier, men 
vi mener dog at kunne skitsere og undersøge nogle mere generelle tendenser. Vi har 
valgt at undersøge, hvordan følgende niveauer i institutionen forholder sig til AT: 
organisatorisk, diskursivt og fra et modtagerperspektiv. Dette udgør et interview med 
rektor, interviews med 5 lærere, samt interviews med 3 elever. Mht. mængden af 
interviewpersoner har vi vurderet, at antallet af interviewpersoner i projektet, udgør 
vores mætningspunkt, dvs. at gennemførelsen af yderligere interviews ikke ville give 
flere relevante oplysninger om emnet (Tanggaard og Brinkmann 2010: 32). Vi har i 
forlængelse heraf valgt pågældende lærere og elever, ud fra de forskellige 
studieretninger, således at både lærergruppen og elevgruppen repræsenterer de tre 
studieretninger; den naturvidenskabelige, den humanistiske og den 
samfundsvidenskabelige. Oprindeligt var det et krav til AT-forløbene, at det skulle 
være et samarbejde mellem fagene på tværs af fakulteterne for at give eleverne et 
kendskab til de forskellige videnskabstraditioner, et krav som er frafaldet, idet man 
oplevede det som en begrænsning og ligeledes svært at forene de forskellige 
videnskabstraditioner og metodetilgange. På trods af dette, praktiserer de dog stadig 
forløb på tværs af fakulteterne på Solvang. I tråd med den oprindelige målsætning for 
AT har vi vurderet, at de 3 studieretninger skulle være repræsenteret, således at det 
giver os et fyldigt billede af, hvilke udfordringer og evt. muligheder AT åbner op for.   
                                                          
1
Solvang Gymnasium er her et opdigtet navn til det gældende gymnasium, på samme måde som både 
rektors, læreres og elevers navn er det for at opretholde anonymitet omkring dem og institutionen.  
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Vores interviews har generelt været struktureret efter den særlige viden, vi ønskede at 
indsamle og rektor, lærere og elevers erfaringer, og oplevelser udenfor den særlige 
gymnasiekontekst har således ikke været relevant for projektet, hvorved vi i vores 
spørgsmål har forsøgt at holde dette fokus på gymnasiet og implementeringen AT. Vi 
har dog forsøgt at stille åbne spørgsmål til vores interviewpersoner, for på den måde 
at invitere til deres egne tematiseringer, hvor det blev klart, at AT var et vigtigt tema 
for alle implicerede. Interviewene kan i den forstand betegnes som semistrukturerede 
(Kristensen: 2010: 283). I vores spørgsmål har vi været bevidste om, at interviewet 
ikke er en neutral teknik til at opnå upåvirkede svar fra informanten. Bestemte 
spørgsmål vil således medkonstruere bestemte svar (Tanggaard og Brinkmann 2010: 
30). Før vi påbegyndte vores interviews har vi i projektgruppen sat os grundigt ind i 
reformen, ligesom at vi har læst flere debatoplæg, hvor lærere og elever udtaler sig 
om den nye reform. Vi har ligeledes læst tekster af uddannelsessociologen Basil 
Bernstein, som har leveret nogle fokuspunkter ud fra de begreber, han arbejder med, 
da man må have en forhåndsviden om det fænomen, man ønsker at undersøge for at 
kunne stille de relevante spørgsmål (Søndergaard 2005: 254).  
Vi har indledningsvis i alle interviewe herudover valgt at forklare vores 
interviewpersoner, hvad projektets fokus var ud fra etiske overvejelser om, at de 
havde krav på at vide, hvad de deltog i. Her har vi dog udelukkende betonet vores 
interesse for at undersøge reformen i praksis og undladt at nævne vores normativitet.  
1.3.1 Solvangs organisering - rektor 
Vores interviewpersoner har tjent hver sit formål, således at rektor Ole repræsenterer 
institutionens organisering og overordnede diskurs. Rektor bliver i dette perspektiv 
ekspert på området, idet vi er interesseret i den særlige viden, som han i kraft af sin 
funktion som rektor er i besiddelse af, hvor vi forestiller os et vist distanceret 
overblik, som skal informere os om Solvang Gymnasiums overordnede diskurs i 
forhold til AT. Interviewet giver altså et indblik i rektors erfaring med 
implementeringen af AT. I analysen skulle det blive tydeligt, hvordan reformens krav 
og altså ydre magtforhold bliver forvaltet ned gennem systemet.   
1.3.2 Det diskursive niveau – lærerne 
Lærerne har vi interviewet for at få et indblik i, hvordan AT forvaltes i praksis, og 
således hvordan reformens krav og organisationens diskurs fortolkes og er med til at 
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skabe en bestemt pædagogisk diskurs i AT. Foruden at repræsentere forskellige 
fakulteter, underviser lærerne ligeledes i forskellige fagdiscipliner, og vi mener 
således at kunne give et mere nuanceret billede af, hvordan indførelsen af AT 
udmønter sig i de forskellige fag og giver sig udslag i en bestemt sammensætning af 
curriculum i AT. Lærerne fordeler sig således, at vi har det naturvidenskabelige 
repræsenteret ved Per (matematik og fysik), det humanistiske repræsenteret ved 
Arne (engelsk), Nethe (dansk og tysk) og Kirsten (oldtidskundskab, dansk og 
filosofi), samt det samfundsfaglige repræsenteret ved Sten (samfundsfag og religion) 
(For uddybende præsentationer se bilag 1). Alle lærerne har derudover undervist både 
før og efter reformen og har således en form for målestok i deres vurdering af AT. 
Her er vi opmærksomme på, at der i den udfordring, det er at implementere noget nyt, 
kan sættes gang i reaktionære kræfter, hvorved nytilkomne lærer kunne tænkes at 
have en anden tilgang til AT. Lærernes udsagn og holdning til AT skal altså ses i 
forhold til deres uddannelsesmæssige baggrund og øvrige arbejdsmæssige erfaringer.     
Lærerne blev til dels interviewet som faglige eksperter og altså i forhold til den mere 
praktiske udformning af AT-forløbene, hvor nogle af spørgsmålene meget konkret 
lagde op til deskriptive redegørelser for AT-forløb o. lign., da vi har fundet det 
nødvendigt med en sådan række spørgsmål, for at åbne op for kompleksiteten i AT. 
Spørgsmålene har af sig selv ansporet normative og værdiladede udsagn fra lærerne 
og fælles for lærerinterviewene, har vi oplevet, at de havde meget på hjerte i forhold 
til AT, hvor de i nogen grad transformerede interviewsituationen til at være 
livsverdensperspektiver på AT, hvilket kom lidt bag på os i projektgruppen. Dette 
understreger lærernes identifikation med deres arbejde og fag. Indledningsvis var 
vores interesse særligt centreret omkring eleverne, men efter vores empiriindsamling 
blev vi opmærksomme på, hvilke konsekvenser AT har haft for samtlige implicerede, 
hvorfor interessen ligeledes forankredes i lærerperspektivet.  
 Vi har forsøgt at opretholde en vis ensartethed i interviewspørgsmålene, som har 
gjort det muligt at analysere vores empiri ud fra en temacentreret metodisk tilgang, 
således at vi efterfølgende lettere har kunnet sammenligne deres besvarelser omkring 
AT. I en temacentreret tilgang har man fokus på at udarbejde en interviewguide, der 
kan være behjælpelig med at belyse bestemte emner og temaer. Formålet er at gå i 
dybden med temaerne gennem de forskellige interviews og deres udsagn (Thagaard 
2004: 158). Temaerne er således i fokus, hvilket hos os i interviewguiden omhandlede 
Side 20 af 182 
 
reformens betydning for lærernes arbejdsgang. Her blev det igennem udførelsen af 
interviewene klart, at temaet AT var gennemgående, og stod som værende mere 
betydningsfuldt end andre reformtiltag. Dermed valgte vi efterfølgende at dykke ned i 
dette tema ud af mange. En sådan temacentreret tilgang kan dog medføre, at man 
forholder sig løsrevet til interviewpersonens udsagn og ser bort fra den oprindelige 
kontekst og de øvrige udsagn, noget som vi har været opmærksomme på i analysen 
(Thagaard 2004: 171). 
1.3.3 Modtagerperspektivet - eleverne  
De interviewede eleverne går alle tre i 3.g, da vi fandt det væsentligt, at de havde et 
overblik over gymnasiets treårige forløb, samt at de havde haft føling med flere 
forskellige AT-forløb og således var i stand til mere reflekteret at pege på, hvad de 
havde fået ud af forløbene. For at skabe et billede af eleverne, har vi ligeledes fundet 
det givtigt at præsentere dem kort;  
Sacha går på den humanistiske studieretning (engelsk A, spansk A og tysk som 
selvstuderende), da hun føler, at det er her hendes evner især ligger. Det har faldet 
hende helt naturligt at gå på gymnasiet, idet hendes far er gymnasielærer og 
underviser i tysk og historie på Solvang. Hendes mor er folkeskolelærer. Sacha finder 
en stor støtte i hendes fars ekspertise indenfor historie, men også i kraft af hans 
funktion som vejleder i diverse AT-forløb.   
Line går på den naturvidenskabelige studieretning (matematik A, fysik B og kemi 
B). Lines forældre er uddannet henholdsvis folkeskolelærer og revisor. Hendes større 
søskende har dog taget en universitetsuddannelse. Begge var de matematiske 
studenter, noget som har præget Lines valg af studieretning. Hun vurderer i tråd 
hermed, at den valgte linje åbner for flere muligheder efterfølgende. Hendes valg, 
mener hun, ikke har været udtryk for en særlig naturvidenskabelig interesse, idet hun 
egentlig bedre kan lide det samfundsfaglige og humanistiske.  
Dennis går på den samfundsfaglige studieretning (samfundsfag B, mediefag B og 
engelsk A). Dennis har valgt denne studieretning, fordi han var særligt interesseret i 
samfundsfag og mediefag. At valget faldt på en gymnasial uddannelse var motiveret 
af et ønske om at åbne op for flere muligheder efterfølgende. Hans mor er ved at 
uddanne sig som sosuassistent, mens hans stedfar er færdiguddannet sosuassistent.  
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Vores interviewpersoner må alle betegnes som forholdsvis ressourcestærke, og to af 
de interviewede har således et akademisk bagland at trække på, mens det i interviewet 
med den sidste bliver tydeligt, at vi har at gøre med en reflekteret og målrettet ung 
mand, der ønsker at studere film- og medievidenskab eller sociologi, uddannelser der 
kræver et højt snit, og som han vurderer, at hans snit bliver højt nok til at komme ind 
på. Vi er således klare over, at i og med, at vores elever er ressourcestærke, får vi 
nogle resultater og svar, som kunne have set anderledes ud, hvis vi havde interviewet 
nogle underprivilegerede elever. Dog er det værd at bemærke, at lærerne i deres 
interviews udtaler sig i forhold til alle elever og ikke kun de ressourcestærke. På den 
måde får vi et begrænset indblik i, hvorledes AT opleves af de svagere elever i 
gymnasiet.  
Et andet element, der spiller ind i forhold til eleverne, er, at de ikke har samme ’før’ 
og ’efter’ billede af AT at forholde sig til som lærerne, men må have en umiddelbar 
oplevelse af erfaringer og oplevelser med AT-forløb. Her har vi indtaget en mere 
receptiv og lyttende tilgang, der har tilvejebragt elevernes umiddelbare erfaring med 
dét at gå i gymnasiet centreret omkring AT og tilhørende prøveformer (Tanggaard og 
Brinkmann 2010: 33). På trods af denne tilgang har vi dog bevaret en hvis struktur i 
interviewene for at holde fokus på det faglige aspekt.  
2. Jürgen Habermas og den kommunikative handlen 
Projektets videnskabsteoretiske ståsted er, som nævnt, forankret i den kritiske teori. 
Dette medfører nogle bestemte måder at opfatte genstandsfeltet på, som er blevet 
skildret i tidligere afsnit. Samtidig har det betyder, at vi har set det nødvendigt at 
inddrage Jürgen Habermas og hans teori om den kommunikative handlen for at kunne 
danne en ramme for det normative udgangspunkt, vi arbejder ud fra. I følgende afsnit 
vil der således blive redegjort for denne teori, samt hvorledes den kommunikative 
handlen bliver påvirket af en stigende instrumentalistisk tanke i samfundet. 
Jürgen Habermas' teori skriver sig ind i den kritiske teori, og han bliver ofte omtalt 
som kritisk teoris 2. generation, hvor han modsætter sig den tidligere generation 
(Adorno og Horkheimer) og deres fornuftspessimisme (Elling 2009: 215). Han ser 
derimod fornuften som grundpillen i samfundet, hvor det netop er denne, der driver 
samfundsudviklingen frem. Problemet er dermed ikke fornuften i sig selv, men den 
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del af den som er blevet instrumentaliseret gennem opkomsten af det kapitalistiske 
samfund (Elling 2009: 216). Samtidig gør han op med tanken om, at 
instrumentaliseringen sker på alle niveauer i samfundet, og deler herved samfundet op 
i livsverden og system. Livsverden og system har udviklet og ændret sig gennem 
tiden. Hvor det i de arkaiske stammesamfund var viklet ind i hinanden, er de i kraft af 
udviklingen af det kapitalistiske samfund blevet til to i højere grad afkoblede 
størrelser, hvor systemet er styret af økonomiske og politiske handlinger, som i bund 
og grund er strategiske, hvor man sigter efter bestemte egocentriske resultater 
(Eriksen og Weigård 2003: 134). I livsverden derimod er der tale om 
forståelsesorienteret handlinger, hvor formålet er den kulturelle reproduktion, den 
sociale integration og socialiseringen. I den kulturelle reproduktion handler det om, at 
man må bygge den indbyrdes forståelse på tidligere generationers viden og 
kulturforståelse. Man kan dermed ud fra det allerede bestående skabe mulighed for 
nyskabelse og forandring. Her skabes den indbyrdes forståelse gennem traditionen, 
således at alle har en fælles referenceramme. Den sociale integration foregår gennem 
legitime institutioner, som muliggør en fælles forståelsesramme, hvor der findes 
normer og konventioner, så aktørerne kan opleve tilhørsforhold til samfundet. I 
socialiseringen er det afgørende, at man sørger for at overføre evnen til at indgå i de 
legitime institutioner til følgende generationer, således at de kan integreres i 
samfundet (Eriksen og Weigård 2003: 136ff). Hvis de tre komponenter ikke fungerer, 
kan det føre til tab af mening for aktørerne.   
På trods af den afkobling, der finder sted mellem system og livsverden kan systemet 
dog kun legitimeres gennem livsverden, hvor ”hvert nyt skridt på vejen mod større 
systemautonomi må have institutionel forankring i livsverdenen, som gør den nye 
orden forståelig og legitim i samfundsmedlemmernes øjne” (Eriksen og Weigård 
2003: 146). Dermed kan afkoblingen ikke være fuldstændig, da det vil føre til mistet 
legitimitet og tab af mening i livsverden. Samtidig står livsverden og system i et 
gensidigt forhold, hvor der er tale om en udvekslingsrelation mellem økonomien og 
den private sfære og mellem staten og den offentlige sfære (Eriksen og Weigård 2003: 
153). 
Habermas gør med delingen af samfundet i system og livsverden således op med 
Marx' teori om, at systemet er altomfattende, og at det først er i kraft af det 
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socialistiske samfund, at livsverden kan komme til sin ret (Habermas 1999: 173). 
Derimod er livsverden ud fra ovenstående i høj grad til stede i det kapitalistiske 
samfund og kommer til udtryk igennem, hvad Habermas definerer som den 
kommunikative handlen. Her gør han ligeledes op med Weber og hans fokus på 
handling som et subjektivt anliggende, hvor kritikken går på, at ”det er ikke den 
interpersonelle relation mellem mindst to sprog- og handlingsduelige subjekter, der 
henviser til den sproglige indbyrdes forståelse, men derimod et ensomt 
handlingssubjekts målrettethed, der gælder som det fundamentale” (Habermas 1996: 
203). Samtidig kommer han udover Webers frygt for, at formålsrationaliteten kommer 
til at dominere individernes fornuft, da der ligger et fornuftspotentiale i livsverden 
som er afkoblet den instrumentelle systemverdens fornuft (Habermas 1996: 270). Den 
kommunikative handlen er således et brud med tanken om, at forandring ligger i det 
subjektive, da det hermed kommer til at ligge i det intersubjektive, som resulterer i, at 
Habermas normativitet udspringer af teorien om den kommunikative handlen, hvor 
denne udfylder minimumsbetingelsen for emancipationspotentialet. Den 
kommunikative handlen bliver først og fremmest mulig gennem en tilegnelse og en 
læring af selve sproget som formidles gennem opdragelse og uddannelse. Herigennem 
kan man lære at ytre sig og argumentere i en social henseende (Erslev Andersen 1983: 
86).  
2.1 Betingelserne for den kommunikative handlen 
Habermas skelner mellem forskellige handlingsbegreber alt efter, om de er orienteret 
mod et bestemt resultat, eller mod en indbyrdes forståelse. I det resultatorienterede 
findes to former for handlen. Den første er den instrumentelle, som giver sig til udtryk 
gennem et fokus på, hvorledes målet er nået, samt hvilke midler og handlinger 
aktøren har måttet gøre brug af for at nå målet. Den anden form kalder Habermas for 
den strategiske handlen, hvor fokus ligger på hvordan en modspillers handlinger er 
blevet påvirket af det tiltænkte mål. Hvor den instrumentelle handlen kan være knyttet 
til en form for social interaktion, er den strategiske i sig selv med til at fremstille 
sociale handlinger. Disse to handlingsformer er begge præget af en idé om, at aktøren 
sigter mod et egocentrisk resultat i den givne situation (Habermas 1996: 209). Overfor 
denne form for handlinger finder vi den kommunikative handling, som orienterer sig 
mod indbyrdes forståelse. Forhandling mellem parterne er her en væsentlig del af 
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denne form for intersubjektiv handlen, som sker på basis af en opnåelse af enighed 
mellem de implicerede (Habermas 1996: 209f). De må være enige om indholdet og 
meningen i dette for at den kommunikative handlen kan finde sted. Der er således 
ikke blot tale om en overensstemmelse men en reel indforståethed (Habermas 1996: 
2011). For at denne indforståethed overhovedet kan finde sted, stiller Habermas tre 
gyldighedskriterier op for, hvad der må være konsensus omkring (Elling 2009: 225). 
Det første er den konversation, hvori den objektive sandhed fordres. Her må der være 
konsensus omkring, hvordan den objektive verden opfattes, så den fremstår som sand 
for de implicerede. Andet gyldighedskriterium er forbundet med de sociale normer, 
hvor en samtale eller et udsagn kan vurderes ud fra dets rigtighed. Der er dermed 
nogle legitime sociale normer som må forventes, at man følger, og som må være 
indforstået for begge eller alle parter. Det sidste kriterium omhandler et udsagns 
sandfærdighed, hvor den subjektive verden kommer i spil. Her må der være 
konsensus omkring, hvorledes en handling kommunikeres; hvad afsenderen ønsker at 
opnå med dette udsagn, og hvad modtageren mener, at afsenderen intention med 
udsagnet er (Habermas 1996: 256). Hvis den ene part enten er uenig med, hvorledes 
den objektive verden fremstilles af den anden, at den legitime sociale norm 
overtrædes, eller at den ene af de implicerede parter har nogle skjulte intentioner med 
udsagnet udløses en negation, som forhindrer den herredømmefri samtale (Habermas 
1996: 259).   
Yderligere fordrer en herredømmefri samtale, at alle, der indgår i den er lige stillet, og 
at alle har mulighed for at deltage. Samtidig må man kunne komme med enhver 
påstand og udtalelse uden at frygt for repressalier (Andersen 2007: 378). En 
herredømmefri samtale kan dog ikke sidestilles med, at alt er lige rigtigt, hvormed 
alting bliver relativt. Det vindende argument findes gennem at kunne argumentere for, 
det man siger og mener, samtidig med, at man er i stand til at kunne forsvare sig 
sagligt overfor den kritik, ens udsagn kommer ud for (Eriksen og Weigård 2003: 185). 
Dermed må man nødvendigvis være i stand til overhovedet at kunne argumentere for 
’sin sag’, hvis man skal indgå en kommunikativ handlen, i ønsket om indbyrdes 
forståelse. Hvad det gyldige argument er, bliver her afledt af en praktisk forankret 
samtale, som man ikke kan sætte regler for. Habermas mener, at den herredømmefri 
samtale og kriterierne for denne derfor kun er rammebetingelser for, hvordan en 
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forståelsesorienteret kommunikation skal finde sted, og ikke for, hvad indholdet er 
(Eriksen og Weigård 2003: 116). 
2.2 Systemets kolonisering 
Det emancipatoriske potentiale ligger hermed i, at individerne har mulighed for at 
skabe en herredømmefri dialog, som fordrer en magtfri offentlighed. Habermas mener 
dog ikke, at dette uden videre kan etableres, men at det bliver en form for målestok 
for at vurdere graden for emancipationsmuligheder i den givne organisering (Erslev 
Andersen 1983: 82). Det er altså muligt at se på, hvilke betingelser den 
kommunikative handlen har i organiseringen og på samme tid, hvad der forhindrer 
den i at komme til orde. Da det emancipatoriske potentiale ligger i netop den 
kommunikative handlen, bliver det interessant at se på, hvilke konsekvenser det får, at 
Habermas taler om, at livsverden bliver koloniseret af systemet, og at den 
kommunikative handlens muligheder som konsekvens af dette indskrænkes. 
Problemet bliver, at den instrumentelle rationalisering går ind og påvirker livsverden 
(Elling 2009: 216). Systemet går ind og rationalisere forhold, som ellers burde være 
konsensuspræget og orienteret mod den indbyrdes forståelse, som ligger i den 
kommunikative handlen (Habermas 1999: 183). På den måde bliver den egentlige 
fornuft erstattet af en instrumentel fornuft, som intervenerer i livsverden og dennes 
logik. Konsekvensen af dette bliver, at systemet skaber en falsk bevidsthed, hvor der 
ikke er mulighed for emancipation, fordi det er systemets integration og ikke 
livsverdens sociale integration, der gør sig gældende. Instrumentaliseringen skjules 
bag en strategisk kommunikation, hvormed den falske bevidsthed opstår, da man 
under dække af denne resultatorienterede handlingsform, bruger kommunikationen 
som middel til dette (Habermas 1999: 174). Heri ligger fremmedgørelsen, hvor der 
kan forekommer en svækkelse i legitimationen af institutioner, personlige 
identitetskriser og en svækket solidaritet (Andersen 2007: 380).    
Habermas’ teori om den kommunikative handlen vil danne grundlag for en diskussion 
omkring mulighedsbetingelserne for den kommunikative handlen i AT, og hvilke 
barrierer denne møder i praksis. Der åbnes op for netop denne mulighed gennem AT, 
hvorved eleverne kan komme til at indgå i en herredømmefri samtale. Det interessant 
bliver hermed at se på, hvori muligheden ligger i praksis. 
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3. Basil Bernsteins begrebsapparat  
I følgende vil begreber i Bernsteins teori, som vil blive brugt til at fremanalysere 
gymnasiets som institution og dennes diskurser, samt i en senere analyse hvorledes 
lærerne konstruerer et curriculum i forhold til indførelsen af AT, blive fremstillet og 
forklaret. Der er ikke tale om en slavisk gennemgang af hele Bernsteins teoriapparat, 
men derimod af begreber indenfor dette, som er relevante i forhold til projektets 
problemstilling og fokus. Bernstein skriver sig ind i en teoritradition, hvor social 
differentiering og reproduktion er i fokus. Dette ses først og fremmest i hans 
teoretiske arbejde fra 1970’erne omkring sprogkoder i skolen, hvor han fandt ud af, at 
de underprivilegerede havde en restringeret sprogkode, der gav udslag i konkrete og 
kontekstafhængige talemåder og forståelsesformer. De privilegerede børn var derimod 
i besiddelse af en elaboreret kode, som gjorde det muligt at opnå forståelse gennem 
kontekstuafhængige taleformer og mere abstrakte begreber. Dermed fik de lettere ved 
at læse den pædagogiske kode i skolen, som netop fordrede en sådan elaboreret 
sprogkode (Chouliaraki 2001: 29). Bernstein har i sit videre arbejde fortsat beholdt 
fokus på denne sociale differentiering, hvilket bliver tydeligt i følgende redegørelse.      
3.1 Curriculum og diskurs 
For at kunne fremanalysere lærernes ændrede forudsætninger for at stykke et 
curriculum sammen, må man først opnå en forståelse af, hvorledes 
curriculumbegrebet har udviklet sig som konsekvens af en ændring i det pædagogiske 
felt. Bernstein taler om, at der i alle uddannelsesinstitutioner findes en organisering af 
tidsperioder, som kan være alt fra 20 min. til 3 timer. Dette kalder han for 'units'. I 
disse perioder er der noget indhold, som udfylder tiden. Curriculum handler om, 
hvordan disse tidsperioder og deres indhold kombineres og dermed skaber en form for 
relation. Noget indhold får mere tid end andet, hvorfor det får forskellig status. 
Indholdene står i en åben relation til hinanden, hvis de i høj grad bliver påvirket af 
hinanden, mens de står i en lukket relation til hinanden, hvis de er isoleret fra 
hinanden. Hvordan indholdene står i forhold til hinanden, og hvilken status de har i 
forhold til hinanden ligger i uddannelsen natur, og bliver konstellationen af det, 
Bernstein kalder curriculum (Bernstein 1980: 79f).  
Der findes groft sagt to former for curriculum. Det ene er kollektionskoden, hvor 
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indholdene er stærkt isoleret og ikke påvirker hinanden. Her skal eleven erhverve sig 
disse indhold for at kunne udmønte dette i eksempelvis en eksamen efterfølgende. 
Hvert indhold er stramt timesat, og man inddrager ikke andre indhold (Bernstein 
1980: 80). Hierarkierne i strukturen er meget tydelig, og eleverne ses oftest som 
uvidende og får dermed en lav status i systemet (Bernstein 1980: 82). I 
kollektionskoden er den enkelte specialiseret, hvor det er klart, hvor man er forskellig 
fra de andre, og hvad man selv står for og ved, som medfører, at man bibeholder den 
enkelte specialiserings renhed (Bernstein 1980: 81). Her opnår den enkelte lærer 
status af nærmest at have monopol på den viden og det indhold, han/hun er i 
besiddelse af, og hvor eleverne meget hurtigt bliver selekteret i, hvem der hører til, og 
hvem der ikke gør. Dette skaber en stærk social kontrol i institutionen (Bernstein 
1980: 82f). Kollektionskoden finder sted i, hvad Bernstein i sin senere teoriudvikling 
definerer som værende singulære diskurser, hvor der er en stærk adskillelse af 
diskurserne, som medfører en stærk isolation (Bernstein 2001: 76) Her kan der være 
tale om fysik, historie, fransk etc. Disse diskurser hører især til fra midten af det 19. 
århundrede til midten af det 20. århundrede. Deres identiteter bliver opbygget gennem 
introjektionsprocedurer, hvor man inden for sin egen diskurs opbygger en stærk 
identitet, som er anderledes fra de andre (Bernstein 2001: 203). Hvis man ser på, 
hvorledes gymnasiet traditionelt set har været struktureret, er institutionen et tydeligt 
tegn på, hvorledes kollektionskoden herskede, og dermed hvordan singulære diskurser 
kan være forankret i organiseringen af arbejdet, hvor læreren passer sig selv og 
praktiserer sit eget fag uden at blande sig i, hvad der ellers foregår i andre fag og 
undervisningstimer (Raae og Villadsen 1999: 61f). Dette har imidlertid ændret sig i 
takt med en ændret pædagogisk kode og diskurs.  
Den anden type curriculum er den integrerede kode, hvor der, modsat 
kollektionskoden, er en stærk påvirkning indholdene imellem. Der findes mange 
grader af integration, men i en total integration ville alle indhold indgå sammen, og 
man ville ikke dele indholdene op i fastlagte adskilte 'units'. I alle former for 
integrationskode bliver de forskellige indhold en del af en større helhed, hvor lærerne 
ofte arbejder ud fra en mere generel fælles pædagogisk praksis for at tilstræbe denne 
helhed (Bernstein 1980: 80f). Her kan man se ændringen fra uddannelse i dybden, 
som kollektionskoden er et billede på, til uddannelse i bredden. Det handler om måder 
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at tilegne sig læring på frem for, hvor meget viden du egentlig rummer. Læringen 
bliver ændret til at være en selvregulerende størrelse, som ændrer lærer/elev forholdet, 
herunder hvorledes den pædagogiske praksis udmønter sig (Bernstein 1980: 83).  
Den integrerede kode kan ses i led med en udvikling, der er foregået de seneste 50 år 
hen imod en svagere opdeling og isolation mellem diskurserne. Der er således sket en 
rekontekstualisering af de singulære diskurser, som har udmøntet sig i regionaliserede 
diskurser (Bernstein 2001: 76f). Heri er diskurserne ikke længere stærkt opdelte, og 
man bevæger sig mellem grænsefladerne på dem. Legitimiteten af de forhenværende 
stærke singulære diskurser sættes i nye sammenhænge og ændres. I denne 
regionalisering bliver det efterfølgende nemmere at ændre på diskurserne, da de ikke 
er så stærkt isoleret som tidligere. Her er der tale om en projektion af identiteter, hvor 
diskurserne hele tiden følger udviklingen og er afhængig af konteksten. Den tilpasser 
sig hele tiden og ændrer sig, når konteksten gør det (Bernstein 2001: 203). Dette er 
ligeledes en udvikling, som skildres i problemfeltet, hvor reformen kan ses som 
værende et udtryk for, at man tilpasser sig ydre forhold frem for at gymnasiet 
udelukkende forholder sig til sig selv og dennes vidensorganisering. Med indførelsen 
af reformen er et ønske om en mere integreret kode blevet klar gennem øgede krav 
om tværfaglighed, projektarbejde og metodefokus (Gymnasiereformen 2003: 1). Nu 
må lærerne pludselige affinde sig med, at deres fag skal arbejde sammen med andre, 
samt indblanding fra andre fag og lærere. Heri er det ligeledes blevet mere uklart, 
hvad det lige præcis er, eleverne egentlig skal kunne og tilegne sig (Haue 2004: 258). 
Man kan dog stille spørgsmålstegn ved, om denne regionalisering af viden finder sted 
på alle niveauer og i alle diskurser. Samtidig med, at reformen har indført AT og 
hermed tværfaglighed, er selve institutionen meget stærkt klassificeret, hvor lærerne 
traditionelt set er meget fagspecifikke. Dermed forsøger man at regionalisere noget, 
som i sig selv er stærkt isoleret, og hvor singulære diskurser kæmper internt. 
Spørgsmålet er derfor, om det er muligt at rekontekstualisere diskursen uden at ændre 
strukturerne? Ligeledes er det interessant at se på, hvordan lærerne nødvendigvis må 
ændre curriculum grundet denne ændring i strukturen, hvor det nu fordres, at de i AT 
må arbejde på de integrerede kodes præmisser. Det må antages, at strukturerne ændrer 
sig med tiden, men derfor er det ikke sikkert, at det som sker i en ydre klassifikation 
på makroplan kan fungerer i den indre klassifikation på mikroniveau.  
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Bernstein pointerer, at der må være nogle krav, man skal leve op til for at en sådan 
integreret pædagogik kan finde sted. Første må der være en konsensus omkring, hvad 
den overordnede idé med institutionen er. For det andet må denne blive ekspliciteret, 
så alle er klare over, hvad ideen er. Yderligere må forholdet mellem idé og indhold 
blive tydeliggjort og systematiseret. Derudover må en gruppe af ansatte og elever 
udvikle en form for kontrol med hele udviklingen. Sidst må der udvikles nogle 
evalueringsformer, hvor kriterierne er klart udstukket. Hvis ikke disse krav er til 
stede, kan det hurtigt ende ud i, at eleverne og lærerne hverken kan finde mening eller 
sammenhæng i strukturen (Bernstein 1980: 84). Dermed kan man ifølge Bernstein 
ikke blot implementere en integreret pædagogisk kode på en singulært orienteret 
struktur uden at tage ovenstående krav i betragtning.   
3.2 Det pædagogiske rekontekstualiseringsfelt 
Kompetence er et begreb, som kan være svært at få greb om. Dette forsøger Bernstein 
dog i en af sine teoretiske artikler. Da gymnasiet er blevet præget af et større fokus på 
kompetencer, er det derfor interessant at dykke ned i Bernsteins forståelse af begrebet, 
for bedre at kunne skabe en ramme om ideen og indholdet i det ellers flydende 
begreb. For at muliggøre en forståelse af dette, finder vi det imidlertid nødvendigt at 
udrede Bernsteins rekontekstualiseringsbegreb. Rekontekstualisering er et væsentligt 
begreb hos Bernstein, som bliver brugt til at forklare, hvorledes en kamp om 
definitionsmagten i et felt udspiller sig og medfører en ændring i diskursen. I et 
pædagogisk felt findes både en opbygning, distribution og reproduktion af de 
gældende diskurser, men samtidig ligger der en mulighed for, at disse forandres, som 
dermed danner grundlag for, at noget rekontekstualiseres og dermed får en ny 
betydning (Bernstein 2001: 188 og 216).     
3.3 Kompetencebegrebets rekontekstualisering 
På baggrund af rekontekstualiseringsbegrebet, bliver det relevant at se på, hvorledes 
kompetencebegrebet har været udsat for en rekontekstualisering de seneste år. For 
bedre at forstå kompetence opstiller Bernstein to modeller; kompetencemodellen og 
præstationsmodellen. Hvor man i kompetencemodellen har en svag klassifikation, 
hvor meget af den pædagogiske kode ligger implicit, har man i præstationsmodellen 
en stærk klassifikation, hvor det der forventes er ekspliciteret. Evalueringen af noget i 
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kompetencemodellen vil være en evaluering af, hvad der er til stede, hvor den modsat 
i præstationsmodellen vil have fokus på det fraværende (Bernstein 2001: 191f).  
I 1960’erne og ’70’erne kom der ifølge Bernstein mere fokus på kompetencer frem 
for præstationer i uddannelsessystemet. Dette var grundet en svækkelse i 
klassifikationer, hvor der blev skabt et rum for at udvikle nogle pædagogiske 
praktikker, som ikke blot kom oppe fra ministeriet. Her var fokus på at opkvalificere 
elevernes kunnen, og der blev udviklet forskellige teorier, set i forhold til dette. 
Kompetencebegrebet er herigennem præget af en social logik, som indeholder et 
indbygget proceduremæssigt demokrati, en indbygget kreativitet og stærk 
selvregulering (Bernstein 2001: 190). I ’80’erne blev disse dog til dels sat ud af spil 
som følge af Thatcher-regeringens indtrædelse og blev skiftet ud med et ønske om, at 
det skulle være økonomisk givtigt (Bernstein 2001: 206f). På trods af Bernsteins 
fokus på engelske tilstande, kan man ligeledes se, at denne udvikling gjorde sig 
gældende i en dansk kontekst i gymnasieskolen (jf. indledningen). I 1970’erne kunne 
man pludselig se en mulighed for at skabe nye former for pædagogik, som havde 
fokus på elevens selvudvikling og kreativitet frem for udenadslære og lærerstyring. 
Med Schlüter-regeringens indtræden i 1982 blev denne form for pædagogik dog 
ligeledes sat ud af spil.’70’er pædagogikken blev således fejet af bordet til fordel for 
en mere økonomirationel uddannelsespolitik.   
I de senere år er der ifølge Bernstein kommet et større fokus på de generiske modi 
indenfor præstationsorienteringen, hvilket har medført en rekontekstualisering af 
kompetencebegrebet. Her lærer man ikke noget en gang for alle, men man må i højere 
grad hele tiden udvikle sine kompetencer i et økonomisk øjemed. På den måde er 
’80’ernes ændrede kurs mod læring ud fra et økonomiske rationale slået igennem. Her 
er ’evnen til at lære’ blevet det væsentlige. Man må besidde kompetencen, der gør én i 
stand til at lære nye ting hele tiden, at være fleksibel og kunne rumme alle disse 
forskellige tilgange og ændringer. Den enkelte må herudfra opbygge en særlig 
specialiseret identitet. ’Evnen til at lære’ kan dog blive et tomt begreb, for hvad 
betyder det egentlig? Det kan være svært at finde ud af og definere. Ved at der er 
fokus på den enkeltes kunnen og mulighed for at udvikle en givtig identitet fjernes 
fokus fra de egentlige magtstrukturer, som fordrer dem, hvilket har den konsekvens, 
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at man ikke bliver i stand til at kunne opnå forståelse eller udøve kritik af de givne 
forhold (Bernstein 2001: 209f).  
Reformen er her et tydeligt billede på, hvorledes rekontekstualiseringen gør sig 
gældende, da bl.a. studiekompetence er blevet et buzzword, som eleverne skal 
besidde. Ved indførelsen af AT er der kommet et særligt fokus på netop styrkelse af 
elevernes kompetencer samt deres kendskab til, hvordan forskellige metoder kan 
komme i brug på tværs af fagene (Gymnasiereformen 2003: 10). Samtidig er der i 
højere grad fokus på aktiv deltagelse hos eleverne, og at de skal blive styrket i 
selvstændigt arbejde gennem projektarbejde, som AT fordrer (Gymnasiereformen 
2003: 5). Hermed er rekontekstualiseringen af kompetencebegrebet i høj grad aktuel 
her. Dermed ikke sagt, at der ikke ligger andre rationaler bag reformen, men at det 
økonomiske i høj grad kommer til udtryk i denne kompetencetanke.    
3.4 Magt og kontrol  
Et af de vigtigste begreber hos Bernstein er magtbegrebet. Magt er som sådan ikke 
noget, nogen besidder, men finder sted i relationen mellem kategorierne. Dermed 
eksisterer magten i grænserne mellem disse, hvor den legitimerer, at der overhovedet 
er forskellige kategorier, samtidig med at den reproducerer grænserne mellem 
kategorierne. Kontrollen finder sted indenfor kategorierne, hvor den legitimerer den 
kommunikation, der finder sted indenfor disse. Her kan man tale om de indre forhold, 
som ligeledes socialiserer individerne til at acceptere kategorien og dennes 
kommunikationsprincipper (Bernstein 2001: 72).  
3.5 Klassifikation 
Klassifikationen hænger tæt sammen med, hvilken diskurs, der gør sig gældende i en 
given kontekst. Fokus er på, hvorledes kategorierne eller diskurserne forholder sig i 
forhold til hinanden (Bernstein 2001: 73). I singulært orienterede diskurser kan man 
tale om stærke klassifikationer, hvor isolationen mellem diskurserne som tidligere 
nævnt er stærk (Bernstein 2001: 76). Stærke klassifikationer er præget af, at 
magtforholdet mellem forskellige parter, eksempelvis lærer og elev, eller fag, fransk 
og matematik, er klart defineret. Samtidig eksisterer de forskellige diskurser kun i 
kraft af hinanden. Læreren er kun lærer i forhold til eleven og institutionen, og bliver 
således afhængig af, at disse finder sted. Samtidig bliver det nødvendigt at kunne 
adskille sig fra andre kategorier for at kunne definere sin egen position (Bernstein 
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2001: 73). Hvis isolationen svækkes bliver det sværere for den enkelte diskurs eller 
kategori at kunne definere sig selv, som i sidste ende kan få den konsekvens, at man 
mister sin identitet, fordi man ikke er i stand til at positionere sig i kraft af 
adskillelsen. Med en øget orientering mod en regionalisering af diskurserne sker der 
en ændring i klassifikationerne, hvor de bliver svagere. Dette kommer tydeligt til 
udtryk gennem indførelsen af AT i gymnasiet, hvor klassifikationen mellem fagene i 
AT bliver svagere, og hvor fagene må spille sammen på helt nye måder. Samtidig 
kræves der noget andet i forhold til, hvilken rolle læreren skal spille i disse forløb, 
som fører til en ændret opfattelse af lærer/elev forholdet. Når dette sker, må der ifølge 
Bernstein nødvendigvis ske en rekontekstualisering af diskurserne, hvor man dermed 
må redefinere lærer/elev forholdet, eller hvorledes forskellige former for curriculum 
forstås og hierarkiseres i forhold til hinanden (Bernstein 2001: 76f).  
3.6 Rammesætning 
Rammesætningen indebærer, hvem der kontrollerer hvad i 
kommunikationsprocesserne, altså eksempelvis mellem lære og elev. Her er fokus på, 
hvilken kommunikation der legitimeres i den gældende kontekst. Hvor klassifikation 
omhandler, hvad det er for nogle diskurser eller kategorier, der finder sted, omhandler 
rammesætning diskursernes hvordan. Hvordan er relationerne og dermed 
kommunikationsformerne i den givne kontekst (Bernstein 2001: 79). Dette bliver 
relevant i projektet i forhold til, hvordan der skabes en ny forståelse af curriculum fra 
lærernes side, som kræver nogle nye former for kommunikation og legitimering af 
disse. Hvis læreren ikke længere kan holde fast i sin rolle som den ’altvidende 
formidler’, må den kommunikation, der foregår både lærere imellem men også 
mellem lærer og elev, ændres, så den kan legitimeres i de nye arbejdsformer.   
Rammesætningen deles i to regelsystemer: Den første er regler for den sociale orden 
(den regulative diskurs). Heri ligger hierarkireglen, som ser på, hvordan forholdet 
mellem lærer og elev (afsender og modtager) er. Hvor der i den svage rammesætning 
vil være en tilsyneladende mere horisontal struktur, vil der i en stærk rammesætning i 
højere grad være tale om en vertikal magtstruktur. Den sociale orden fortæller 
ligeledes noget om, hvilke forventninger der fordres til adfærd i undervisningen.  
Det andet system indeholder regler for den diskursive orden(undervisningsdiskursen). 
Der knytter sig fire regler hertil; 1)Udvælgelsesreglen; hvad vælger læreren eller 
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eleven, man skal beskæftige sig med i forhold til, hvilke klassifikationer, der er tale 
om. 2)Rækkefølgeregler; Denne er som oftest inspireret af forskellige læringsforskere 
omkring, hvad børn lærer på forskellige stadier i livet. 3)Temporegler; Skal alle med, 
eller er det de hurtige, der definerer tempoet. 4)Kriteriereglen; Hvad er legitim og 
illegitim kommunikation. Tilsammen danner disse regler således rammesætningen 
omkring undervisningen. En stærk rammesætning vil munde ud i en eksplicit 
pædagogisk praksis, hvor reglerne er klare, mens man i en svag rammesætning vil se 
en mere implicit pædagogisk praksis, hvor reglerne ikke er så tydelige og således 
bliver til forhandling (Bernstein 2001: 80f).  
3.7 Identifikation og effektuering 
Identifikationen tager et modtagerperspektiv, eksempelvis eleven. Her handler det 
om, at eleven identificerer, hvilke klassifikationer, der er på spil. Man må kunne 
'knække koden' for, hvad der kræves af én i den givne kontekst (Bernstein 2001: 84). I 
undervisningen må eleverne dermed kunne læse lærerens kode, som her er lig med 
den legitime pædagogiske kode. At kunne identificere den pædagogiske kode er dog i 
sig selv ikke nok for modtageren. Det er ligeledes nødvendigt at kunne effektuere en 
legitim kommunikation, hvor man eksempelvis kan løse opgaven, få en god karakter 
til eksamen o. lign. Modtageren kan dermed først indgå i den legitime pædagogiske 
praksis, hvis denne både besidder identificeringsreglen samt effektueringsreglen 
(Bernstein 2001: 85). Her bliver det interessante i forhold til gymnasiereformen, 
hvordan rekontekstualiseringen af curriculum kommer til at spille ind på, hvorledes 
eleverne identificerer den pædagogiske kode. Hvad oplever de, at AT skal og kan, og 
hvorledes udfolder dette sig i praksis. 
3.8 Synlig og usynlig pædagogik 
De ovenstående begreber munder ud i spørgsmålet omkring, om man kan tale om en 
synlig eller usynlig pædagogik. Kort sagt kan man fremanalysere, hvilken 
pædagogisk bevidsthed, der påkræves. Hvor den synlige pædagogik omhandler en 
stærk klassifikation og rammesætning, er det indenfor den usynlige pædagogik 
sværere at definere, hvad der ligger i begreberne, og de bliver dermed svagere. Her vil 
der i den synlige pædagogik være tale om en kollektionskode, hvor den enkelte ved, 
hvad der forventes, hvor der i den usynlige pædagogik vil være tale om en integreret 
kode, som fordrer mere implicitte regler og selvfølgeligheder for, hvad den 
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pædagogiske praksis fordrer (Bernstein 2001: 101f). Det er dog værd at bemærke, at 
den usynlige pædagogik altid vil være indlejret i en synlig pædagogik (Bernstein 
2001: 114).  
Ovenstående begrebsforklaringer har i dette afsnit været medvirkende til at skabe en 
bedre og mere nuanceret forståelse af, hvilke faktorer og diskursændringer, der har 
gjort sig gældende i samfundet generelt men også i det almene gymnasium. Dette vil i 
analysen først blive brugt til at skabe en forståelse for, hvad reformen har betydet for 
organiseringen af Solvang Gymnasium. Samtidig vil begreberne være behjælpelige til 
at kunne analysere, hvad denne ændring har betydet for lærernes arbejde i praksis. 
Hvad er det for nogle udfordringer de står overfor, og hvordan forvalter de kravet 
AT? Sidst er det relevant at have klarlagt disse begreber for at kunne fremanalysere, 
hvordan eleverne identificerer den pædagogiske kode, som fremskrives og formidles 
på det gældende gymnasium. Samlet set bliver Bernsteins begreber således en 
operationalisering af, hvad implementeringen AT har betydet for den praksis, der 
foregår på gymnasiet. 
4. Analyse  
 4.1 Implementering af almen studieforberedelse på Solvang 
4.1.1 AT-forløb 
Rent praktisk skal eleverne på Solvang Gymnasium gennemgå 7 AT-forløb i løbet af 
gymnasiet. Emnerne, som udgør AT-forløbene, bliver udarbejdet af skolens 
pædagogiske inspektor sammen med et udvalg af lærere, som således danner en fælles 
ramme om, hvilke 7 emner, eleverne skal arbejde med. Lærerne skal forud for et AT 
forløb præsentere forløbet, samt hvad planen for dette er. Heri må skal det stå klart, 
hvilke faglige mål, der sigtes mod i forløbene. I selve forløbene får eleverne 
undervisning i emnet ud fra de forskellige fag. Det vil sige, at de eksempelvis 
modtager AT-undervisning i engelsktimerne i henhold til emnet, for så sideløbende at 
modtage undervisning omkring, hvorledes emnet forholder sig i en historiskfaglig 
kontekst. Forløbene baserer sig på tidligere møder og aftaler lærerne imellem, hvor de 
i fællesskab beslutter, hvordan forløbet skal foregå. Forløbene spænder mellem 20 og 
40 lektioner, hvor altså den vanlige undervisning indstilles og anvendes til AT. Hvert 
forløb afsluttes med en synopse, hvor der indgår en problemformulering samt tanker 
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omkring, hvorledes de implicerede fag og metoder kan bruges i samspil. I 1.g og 2.g 
vil lærerne være medvirkende til at udforme elevernes problemformulering, mens 
eleverne selvstændigt skal redegøre for sammenspillet mellem fagene i henhold til 
problemet eller sagen. I slutningen af 2. g skal eleverne være i stand til selvstændigt at 
udarbejde en problemformulering, således at de i 3.g kan udarbejde en 
problemformulering og derudfra en synopse på baggrund af et 
undervisningsministerielt udstukket emne, som de skal forsvare i en mundtlig AT-
eksamen i slutningen af 3.g. Her modtages der ingen undervisning, men udelukkende 
vejledning i form af lærere, der er tilknyttet eleverne. Her må eleverne frit vælge 
mellem to fag, de vil kombinere. Et af fagene skal dog mindst være på B-niveau 
(Solvang Gymnasiums AT-plan 10/11(Bilag) og interview med rektor og lærere). 
4.1.2 Videnskabsteori-forelæsninger 
Som en del af almen studieforberedelse får alle elever forelæsninger i 
videnskabsteori. Det drejer sig om 2 forelæsninger af 2 lektioner hver, hvor den ene 
ligger i starten af 1.g, og den anden i starten af 2. g. Forelæsningerne foregår i 
kantinen for en hel årgang ad gangen. I 1.g handler det om at formidle, hvad 
videnskabsteori overhovedet er, at fremstille de forskellige former for videnskab og 
deres metoder, samt hvorledes man argumentere og begrunder noget videnskabeligt. I 
2. g bygger man videre på dette og uddyber. (Solvang Gymnasiums AT-plan 
2010/2011(Bilag 2) og interview med rektor og lærere).  
4.1.3 Faglige mål for almen studieforberedelse  
Eleverne skal kunne: Tilegne sig viden om en sag med anvendelse af relevante fag og 
faglige metoder. Foretage valg, afgrænsning og præcisering i arbejdet med sagen og 
på dette grundlag opstille og behandle en problemformulering samt selvstændigt 
fremlægge resultatet heraf. Perspektivere sagen. Vurdere de forskellige fags og faglige 
metoders muligheder og begrænsninger i forhold til den konkrete sag. Demonstrere 
indsigt i videnskabelig tankegang og gøre sig elementære videnskabsteoretiske 
overvejelser i forhold til den konkrete sag (Stx-bekendtgørelsen 2010: Bilag 9) 
”Undervisningen tilrettelægges med særligt sigte på, at de fag, der indgår, bidrager 
med hver deres faglighed til at skabe sammenhæng og overblik. (…)” 
(Gymnasiereformen 2003: 8).  
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4.1.4 Implementeringen af AT på Solvang fra et lærerperspektiv  
I interviewet med Ole understreger han, hvor krævende indførelsen af de tværfaglige 
forløb har været for lærerne. 
”Det har fandeme været svært for mange kolleger at vende sig til, at man ikke bare 
kunne passe sine timer og levere velforberedt og systematisk og god undervisning, 
ikk’. At man skal sidde til det ene møde efter det andet for at finde ud af, hvad 
samfundsfagslæreren nu vil, når man nu selv er matematiker og er vant til at køre...”  
Ole fortæller, at der er flere af lærerne, der er blevet syge og er gået ned med stress på 
grund af reformen. Som et eksempel fremhæver han en lærer, som blev syg, idet 
vedkommende oplevede sit fag og sin faglighed devalueret efter reformen. AT har 
ifølge Ole bevirket et problem for den såkaldte ”privatpraktiserende pædagog”, som 
egentlig helst passer sin egen faglighed og undervisning.  En anden del af årsagen skal 
findes i arbejdsbyrden, som er blevet forøget med dels de mange møder til 
strukturering af AT-forløb, men også et forøget krav om afrapportering.  
I forhold til AT i praksis forklarer Ole, at lærerne i starten udviste en stor usikkerhed. 
Som et eksempel på denne usikkerhed beskriver han en diskussion på lærerværelset 
omhandlende AT-eksamen, hvor bekymringen blandt lærerne gik på, hvorvidt censor 
ville have en anden tilgang og forståelse af AT end dem selv. Til det sagde Ole: ”Men 
for fanden det er jo (også) jer, der er censorer, så den censor, der kommer her hos 
jer, det er jo en kollega, som også står i, jeg brugte udtrykket, som også står i lort til 
halsen.” Udtrykket ”lort til halsen” placerer lærerne i en lidet attraktiv position med 
indførelsen af AT. Samtidig antydes det, at der har været anledning til forskellige 
forståelser af, hvad AT skulle, her som et problem i forhold til rollen som 
eksaminator.    
Lærerne bekræfter rektors udsagn i forhold til den udfordring, det har været at 
implementere AT. Foruden den administrative byrde forbundet med møder om AT og 
afrapportering, understreger alle lærerne, at det i starten efter reformen var vanskeligt 
at samarbejde om at planlægge og tilrettelægge AT-forløbene. Om tiden efter 
reformen og indførelsen af AT siger Arne: ”der var vi jo meget usikre på det her, for 
det var et nyt fag, og det var dårligt beskrevet. Og vi vidste faktisk ikke, hvad det gik 
ud på, og vi fik ikke noget efteruddannelse i det.”  Denne usikkerhed i og omkring 
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opstartsfasen beskriver alle lærerne som kendetegnet ved de første AT-forløb. Nethe 
(dansk og tysk) beskriver opstartsfasen med AT i det følgende: 
”(…)typisk var det så sådan, at hvis man tog sådan et emne, ikk', så begyndte alle 
lærernes tandhjul at køre, hvad for nogle tekster kan jeg læse indenfor det emne, ikk'. 
Og det der jo blev ud af det, det har man så fundet ud af senere, det var 
parallellæsning. Man diskuterede i bund og grund ikke hinandens(…)”  
I vores interview vurderer alle lærerne, til trods for den vanskelige opstart, at de har 
fået bedre greb om, hvad formålet med AT er og gennem erfaring ligeledes at 
tilrettelægge nogle gode forløb. I bakspejlet kan Nethe, med sine egne ord, se, at 
parallellæsningen på ingen måder levede op til reformens krav om tværfaglighed og 
fokus på kompetencer og metoder. Ifølge hende er de efterhånden blevet klar over, at 
det er emnet eller sagen, som de kalder det på Solvang, og som ligeledes står i den 
seneste bekendtgørelse, som bør være i fokus, således at fagene tilsammen bidrager til 
at belyse sagen fra flere vinkler. På spørgsmålet om, hvorvidt Ole oplever, at lærerne 
nu 6 år efter reformens indtræden kan se meningen med AT, svarer han således også: 
”I stigende grad vil jeg sige. Det er mit indtryk. Altså, der er jo stadigvæk de der 
ronkedorer, som jeg nævnte lige før (…), som fandeme ikke er til at flytte nogen steder 
hen. Øhm, og dem har vi ikke rigtig nogle af her altså. Det.. der er ikke status her på 
skolen i at sige, det der det gider vi ikke, og det vil vi ikke osv. 
Vi kan fremskrive en midlertidig diskurs om, at der på Solvang Gymnasium er status i 
at udvise en samarbejdsvilje i forhold til AT, og at der til trods for en vanskelig 
opstartsfase, tegner sig et billede af en institution, der i stigende  grad kan se 
meningen med AT, og ligeledes hvordan AT skal forvaltes i praksis.   
På trods af denne opfattelse, påpeger de fleste lærere, at abstraktionsniveauet bliver 
for højt for eleverne, hvilket bekræfter EVA-rapportens vurdering.  
”(…) Det befinder sig på et abstraktionsniveau, hvor jeg vil vove at påstå, at der i de 
fleste klasser er det måske en 3. del, der måske er klar over, hvad det er, vi sidder og 
laver” (Nethe, tysk og dansk). 
”AT fordrer jo faktisk, at man bevæger sig på sådan et slags metaplan, hvor man 
tager nogle fag og smækker sammen, og så laver man en syntese af de der fag og 
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kommer op på et andet niveau. Det kan eleverne under ingen omstændigheder i 1.g” 
(Arne, engelsk).  
”Det er lidt et problem, at man forventer, at gymnasieeleverne skal kunne tænke så 
abstrakt, som der bliver lagt op til i AT” (Kirsten, dansk, old og filosofi).  
Fra et lærerperspektiv fremgår det, at det altoverskyggende problem med AT er, at det 
påkrævede abstraktionsniveau er for højt for eleverne, og en lærer vurderer, at måske 
1/3 forstår, hvad der foregår.  
4.2 Elevernes oplevelse af AT 
I vores interviews er vi blevet opmærksomme på, at det indledningsvise billede der 
tegner sig af en institution, som samarbejder om at få AT til at fungerer og ligeledes 
har knækket koden for den pædagogiske diskurs i forhold til AT, ikke stemmer 
overens med elevernes udsagn. På spørgsmålet om, hvad den største udfordring i 
forhold til AT har været, svarer eleven Dennis følgende: Øhm, at finde ud af, hvad 
man skulle. Helt klart, fordi lærerne ikke er enige. Altså jeg har ikke helt læst 
bekendtgørelsen, men jeg synes, det er utroligt, at der er så meget forskel på, hvad 
man får at vide”. 
I: ”Og hvad så med AT-forløb, øhm hvordan har det fungeret, synes du? 
L: ”Øhm, at lærerne fortæller, at de ikke ved, hvad der foregår, og vi fortæller dem, at 
vi ikke ved, hvad der foregår, og så finder vi ud af det. Eller så ved jeg ikke om vi 
finder ud af det, men så laver vi noget” (Line). 
Ifølge Line finder hverken lærere eller elever ud af, hvad der foregår undervejs i 
forløbet, men hun vurderer, at der bliver lavet noget. Hvad dette noget så er, kan man 
stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt er meningsfuldt. I forhold til de krav der stilles til 
undervisningen, om at den skal: ”tilrettelægges med særligt sigte på, at de fag, der 
indgår, bidrager med hver deres faglighed til at skabe sammenhæng og overblik. 
(…)” , kan man stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt undervisningen på Solvang 
bidrager til dette. Følgende citat er fra eleven Sacha: ”(...)altså de kan godt gøre det 
lidt forvirrende for én, altså så kan den ene lærer have en opfattelse på en måde, hvor 
den anden lærer kan have en opfattelse, som er på den anden måde, så kan man godt 
blive sådan, okay, hvad er det så lige jeg skal(...)”. I nogle tilfælde bliver Sacha ifølge 
citatet i tvivl om, hvad hun skal som et resultat af, at lærerne siger noget forskelligt. I 
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forlængelse heraf stiller vi spørgsmålstegn ved, om man kan pege på en fælles 
pædagogisk diskurs i forhold til AT, et forhold der nødvendigvis spiller ind på den 
pædagogiske kode og således den pædagogiske tekst eleverne frembringer.  
Når lærerne på Solvang vurderer, at det altoverskyggende problem med AT bliver, at 
abstraktionsniveauet er for højt for eleverne, finder vi det, i forlængelse af elevernes 
udsagn væsentligt at undersøge den pædagogiske diskurs og praksis, som den 
kommer til udtryk i lærernes udsagn og de konkrete AT-forløb. Denne første del af 
analysen vil udfordre den umiddelbare harmoniopfattelse, der udtrykkes om en fælles 
pædagogisk diskurs i AT og ligeledes fokusere på de udfordringer, som vi forstår, at 
lærerne stadig står overfor i forhold til AT. Løbende vil der trækkes tråde til, hvordan 
eleverne læser lærernes pædagogiske kode. Bernstein vil levere de relevante begreber, 
som forholder sig til, hvordan en integreret kode omsættes i den pædagogiske praksis.  
4.3 Den privat praktiserende pædagog 
Man kan stille spørgsmålstegn ved, om Ole idylliserer billedet af det pædagogiske 
arbejde omkring AT, når han vurderer, at der på skolen ikke er status i at være en 
såkaldt ronkedor, og at de heller ikke har disse på Solvang. Billedet stemmer således 
ikke helt overens med følgende udtalelse fra en elev: ”Der er mange (lærere), der har 
syntes, at det var noget mærkeligt noget, og det har de også sagt til os, at de ikke ser 
meningen med det(...) Så jeg tror ikke at jeg har hørt nogle lærere sige, at det her er 
en god ting” (Line). Et andet sted vurderer hun at: ”Faktisk næsten til hvert forløb 
har de, synes jeg, udtalt, at det er noget mærkeligt noget, og de heller ikke helt ved, 
hvordan det er”.  
Læreren Nethe peger i forlængelse heraf på, at det ikke er alle lærere, der er lige 
samarbejdsvillige i forhold til AT, et forhold, som Nethe vurderer i nogen grad, kan 
have en betydning for elevernes oplevelse af sammenhæng og mening i AT.  
(…) nogle gange tror jeg desværre også, at det går lidt hen over hovederne på 
eleverne, at der foregår noget AT, men det er ikke deres skyld. Gymnasielærere er 
generelt individualister. Man skal ikke lade sig diktere af alt for meget, så hvis den og 
den lærer nu ikke lige var færdig med det, han nu var i gang med, selvom der står AT 
i, det er lagt i bestemte uger ikk’, så kan du godt komme ud for, at der er nogle 
lærere, der siger, nej men jeg er ikke helt færdig med at læse, så det bliver først om 14 
dage. Og så sidder der så nogle andre og fyrrer de der timer af på AT, og så mangler 
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der et fag eller 2 fordi, læreren lige havde planlagt anderledes, ikk’. Og så er det jo 
pokkers svært for eleverne at finde ud af, hvad pokker foregår der nu, ikk’. Nu har de 
der lige pludseligt snakket om AT, og så kommer han også ind og begynder at snakke 
om det, men i en helt anden sammenhæng” (Nethe, tysk og dansk). 
Det fremgår altså ud fra ovenstående citat, at nogle lærere ligefrem ignorerer, at et 
AT-forløb er påbegyndt og altså afviser samarbejdet.  
I interview med engelsklæreren Arne belyses denne skepsis over for AT, som i 
yderste konsekvens kan forestilles at ligge til grund for lærere, der ligefrem afviser 
AT-samarbejdet. Han ser den største udfordring i forhold til reformen som værende 
”(…) at få planlægningen til at hænge sammen. Både den planlægning som jeg inden 
for faget engelsk gerne vil have, så jeg får lavet de forløb jeg gerne vil, og den 
planlægning, som gør, at AT hele tiden afbryder det, fordi der skal stikkes sådan 
nogle forløb ind imellem.”  AT bliver altså en afbrydelse i forhold til Arnes daglige 
engelskundervisning og ud fra hans generelle holdning til gymnasiereformen, kan 
man slutte, at Arne helst så, at man bevarede den enkeltfaglige undervisning, fra før 
reformen. Ifølge Arne er det således; ”(…) en lorte gymnasiereform, helt ærligt (alle 
smågriner). Selv efter selv at have arbejdet med den nu i 6 år, så synes jeg bestemt 
ikke, at jeg kan se nogen gevinst. Det er en devaluering af gymnasiet, hvor stort set 
alle fag er blevet sendt tilbage bortset fra samfundsfag 
Med Bernsteins begreber kan en sådan modvilje mod implementeringen af AT 
anskues ud fra begreberne om en singulær og en regional diskurs. I den traditionelle 
singulære diskurs, som stadig udgør størstedelen af undervisning på Solvang, er 
lærerne vant til selv at tilrettelægge og passe deres enkeltfaglige undervisning. Ved 
den regionale diskurs, som er kendetegnet ved svage klassifikationer, udviskes 
grænserne mellem fagene, hvilket fordrer et samarbejde på tværs af fagene.  Hvis man 
traditionelt set har arbejdet enkeltfagligt, har man ingen erfaring med tværfagligt 
samarbejde, hvorfor det kan tænkes at man er tilbøjelig til prioritere sin vanlige 
undervisning.   
Samtidig kan man pege på, at Arne positionerer sig i forhold til samfundsfag, idet han 
vurderer at reformen er en devaluering af alle fag på nær samfundsfag. I den 
singulære diskurs er det ifølge Bernstein adskillelsen mellem fagene, som er 
medvirkende til at give faget identitet og tilhørsforhold. På den måde bliver de stærke 
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klassifikationer et væsentligt element, idet det bidrager til at bevare fagets særegne 
identitet, som udgør fagets særegne vidensproduktion og metoder. Ved den 
regionaliserede diskurs og de svage klassifikationer udfordres fagenes identitet, hvad 
der kan opleves som en trussel for faget. Med Arnes positionering, kan man 
argumenterer for, at netop faget samfundsfag bliver sådan en trussel. Da vi spørger 
Arne, hvem han arbejder bedst sammen med i AT-forløbene, påpeger han således 
også at samarbejdet med samfundslærerne, er særdeles udfordrende, men at dette godt 
kan være af personlighedsmæssige grunde. Som nævnt har vi oplevet, at lærerne 
generelt identificerer sig med deres fag, et forhold som nødvendigvis må spille ind på 
samarbejdet lærerne imellem. I ovenstående bliver det således tydeligt, at Arne 
afgrænser sig fra fagdisciplinen samfundsfag og opretholder de stærke klassifikationer 
fagene imellem. Dette må nødvendigvis skabe problemer i forhold til tilrettelæggelsen 
og planlægningen af AT-forløb.  
I afsnittet har vi sammenfattende fremanalyseret, at der er et problem på Solvang i 
forhold til nogle læreres modvilje og manglende samarbejdsvilje, som besværliggør 
planlægningen og tilrettelæggelsen af AT forløb. 
4.4 Devaluering af fag  
I interviewet med Nethe kommer det frem, at 2. fremmedsprog, og altså hendes 
tyskfag, har svært ved at komme til orde i AT-forløbene. Hun forklarer, at 
fremmedsprogfagene typisk vil bidrage til sagen/emnet ved blot at læse en tekst 
omhandlende emnet på det pågældende sprog. Som eksempel nævner hun et AT-
forløb kaldt ”Manhatten-projektet” omhandlende atombomben, ”så har der været en 
tendens til, at man sagde, jamen kan du ikke bare finde en tekst om atombomben på 
tysk og læse den med eleverne, ikk’ altså så var den lige klaret, ikk’. (…)og så fik de 
(fremmedsprogfagene) bare sådan en hjælpefunktion”. Nethe oplever altså, at hendes 
fag, og fremmedsprogfagene generelt, har en tendens til at blive negligeret af de andre 
lærere i AT. Ifølge Nethe får dette også nogle væsentlige implikationer for eleverne i 
forløbet. ”Mine elever, de kommer jo slet ikke til at tale tysk i de 14 dage, det nu 
varer, mens det her forløb står på, fordi den tekst de skal læse, den er så svær, så den 
kan de overhovedet ikke læse, så de kan snakke om den på tysk”. På grund af 
sværhedsgraden af de eksisterende tyske tekster om sagsforholdet, bliver eleverne 
ikke på noget tidspunkt i forløbet, i stand til at tale om sagen og diskutere emnet, men 
Side 42 af 182 
 
har nok at gøre med at forstå tekstens indhold. På den måde hægtes 2. fremmedsprog 
af i forhold til det overordnede tema, der er udstukket i AT-forløbet.   
Ifølge Bernstein, findes der i alle uddannelsesinstitutioner en organisering af 
tidsperioder, som kan være alt fra 20 min. til 3 timer. Dette kalder Bernstein for 
'units'. I disse perioder er der noget indhold, som udfylder tiden. Curriculum går ud 
på, hvordan disse tidsperioder og deres indhold kombineres og dermed skaber en form 
for relation. Noget indhold får mere tid end andet og dermed også  forskellig status.  
Med Bernsteins begreber, kan man argumentere for, at 2. fremmedsprog taber status i 
AT, idet det ikke bidrager til at belyse sagen. Samtidig taber tyskfaget mere generelt 
status, idet at hendes elever ikke får talt tysk i de 14 dage, AT-forløbet står på. AT 
kommer således til at erstatte indholdet i tysktimerne til blot at have en oversættende 
funktion. Når Arne vurderer, at AT stjæler vigtig tid fra hans enkeltfaglige 
undervisning, og at reformen har været en devaluering af alle fag på nær samfundsfag, 
kan man ligeledes forstå det i relation til et ændret curriculum, hvor hans 
enkeltfaglige undervisning bliver nedprioriteret på grund af en ændret timeramme. 
Samtidig har vi god grund til at tro, at engelskfaget ligesom 2. fremmedsprogene 
indtager en svækket position i AT: ”Om man tager dansk eller engelsk. F.eks. 
engelsk, du skal bare tage, så skal du bare have en tekst, der er på engelsk, så 
opfylder du, at det er med.(…)” (Line). 
En lærer der ikke føler, at han/hendes fag kan bidrage med noget, er i nogle tilfælde 
blevet formidlet direkte til eleverne: ”Der er også en (lærer), der har sagt, at der er 
ingen mening med, at mit fag er med i det her. Altså, så det er bare noget, der er 
blevet sagt, at det skulle være sådan” (Line).  
4.5 Parallellæsning 
I tråd med ovenstående analyse, skal Stens (religion og samfundsfag) generelle 
positive indstilling til reformen, måske ligeledes forstås i henhold til den ændrede 
timeramme, som placerer samfundsfag som et obligatorisk fag og centralt i forhold til 
AT. Dette forhold lægger Sten i øvrigt heller ikke selv skjul på og vurderer, at 
reformen har været en stor gevinst for samfundsfag. Sten lever umiddelbart op til 
reformens krav om tværfagligt samarbejde og er ligeledes positivt indstillet 
heroverfor. I kraft af følgende analyse, stiller vi dog spørgsmålstegn ved, hvorvidt 
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Sten i virkeligheden bliver en såkaldt privatpraktiserende pædagog. I dette eksempel 
udmønter den stærke klassifikation sig, hvor den enkelte lærer kan være så forankret i 
sin egen faglighed, at det bliver svært at komme ud over den.   
Som et eksempel på et godt forløb nævner Sten et forløb med engelsk og samfundsfag 
omhandlende social arv og mobilitet. Sten og engelsklæreren mødtes og diskuterede, 
hvordan de to fag kunne komme i spil i forhold til emnet. Dette mundede ud i et 
forløb omhandlende velfærdsstatsmodeller i henholdsvis Danmark og England og 
videre, hvordan disse forskellige modeller forholdte sig til social arv. Som et 
opfølgende spørgsmål spørger vi Sten, om han synes, engelsk var relevant i forhold til 
emnet. Til det svarer han følgende: 
”Ja, jae.. Fordi den måde vi så greb det lidt an på, det var noget med at snakke om 
velfærdsstatsmodeller, hvor vi tog udgangspunkt i dem og snakkede lidt om, hvad er 
det for en velfærdsstatsmodel, vi har i Danmark, altså den universelle, og i England, 
jamen der er det mere den der residuale mod den her, og så prøvede vi at bygge det 
op omkring det”. I: ”Så engelsk kom i spil som sådan en anden samfundsmodel i 
virkeligheden?” Sten: ” En anden samfundsmodel jae.. (…) jamen joe.. det var noget 
med de her modeller, ikk’, som var udgangspunktet for det her(…)”.  
Forskellige velfærdsmodeller må menes, at være præcis samfundsfags område med 
eller uden faget engelsk som medspiller. Vi bliver altså i tvivl om, hvad faget engelsk 
bidrager med i forløbet. Efter en lang udredning om, hvordan faget samfundsfag kan 
belyse social arv og mobilitet, får vi endelig svar på, at de i engelsk læste nogle 
forskellige tekster, noveller, så på noget statistik og så en film.  
 I: ”Blev der så henvist til de tekster som de læste i engelsk, eller hvordan fungerede 
det?” Sten:” Ja, dem, nej jeg henviste ikke så meget, der var lidt, hvor vi så på nogle 
fælles statistikker, men ellers var det jo meningen, at eleverne ligesom skulle tage ud, 
hvad de nu kunne bruge af det her fra samfundsfag og engelsk”. 
Det lykkedes os altså at få et indblik i, hvad eleverne havde foretaget sig i engelsk, 
men ikke at få afklaret, hvad Sten synes, at engelsk bidrog med i forløbet. I den 
forbindelse kan man argumentere for, at Sten i pågældende forløb først og fremmest 
har blik for sit eget fag, og hvordan dette kan bidrage til at forstå sagen. Samtidig 
fremskrives i citatet Stens opfattelse af, hvad formålet med AT-forløbet bør være. 
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Han ser det således ikke nødvendigt at henvise til engelsk under forløbet ud fra 
opfattelsen af, at eleverne selv skal tage det ud af fagene, som de kan bruge i deres 
synopse.  
Med Bernsteins begreber, kan man anskue den pædagogiske diskurs i forløbet, som 
præget af en stærk klassifikation fagene imellem, således at Sten praktiserer en 
enkeltfaglig undervisning i henhold til den traditionelle singulære diskurs. Han 
formidler således ikke den svage klassifikation mellem fagene, som forventes, at 
eleverne skal kunne se og i deres synopse redegøre for, at der er imellem fagene. 
Dette må siges at pålægge eleverne det fulde ansvar for at se sammenhængen, uden at 
denne egentlig er tilvejebragt gennem undervisningen. Spørgsmålet er, om de er i 
stand til at identificere denne sammenhæng.   
”(…) Det der med at koble det sammen, så det egentlig bliver sådan en flydende 
overgang, den er der ikke. Men det er indenfor samme emne. Og sådan har det 
egentlig været hver gang næsten” (Line).  
Samtidig pointerer Sten, at synopserne var nogle af de bedste, han hidtil har set. Dette 
kan anskues ud fra Bernsteins begreb om rammesætning for undervisningsdiskursen. I 
den del af AT-forløbet, som udgør undervisningen før synopserne, er 
undervisningsdiskursen præget af en stærk rammesætning, hvor læreren dikterer 
udvælgelsen af tekster og legitim/illegitim kommunikation.  Sten dikterer, som anført, 
et særligt samfundsfagligt indhold, idet han ikke henviser til engelsk. I den 
efterfølgende synopse, som i tråd med en integreret kode vil fordre en svag 
rammesætning for udvælgelse, kan man sige, at den pædagogiske kode bliver 
vægtningen af et særligt samfundsfagligt indhold i synopserne på grund af de 
tilstedeværende stærke klassifikationer. Dette kan anskues, således at eleverne bliver 
genstand for en usynlig pædagogik, hvor Sten uhensigtsmæssigt udøver en symbolsk 
kontrol med eleverne, der ansporer dem til at vægte et samfundsfagligt indhold.  
Den pædagogiske kode, som Sten repræsenterer, bliver i forlængelse af ovenstående 
en vægtning af samfundsfag i synopserne. En kode som er blevet identificeret af 
følgende elev: ”ja, der er noget af det, synes jeg, hvor det bliver lidt spacy i forhold 
til, hvor relevant fagene er. Men det er måske også mere sådan lidt subjektivt fordi, at 
det handler måske om, hvis det nu er noget samfundsfagligt, så synes jeg ikke altid, at 
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man kan læse en novelle i et 2. sprog eller 3. sprog for den sags skyld, og så ud fra 
det finde ligheder i forhold til samfundet, og så i forhold til hvad den der forfatter nu 
har valgt at skrive om. Så altså, nogle gange synes jeg, at litteraturen ikke er særlig 
vigtig for AT-forløbene” (Dennis).  
4.6 Enkeltfaglig diskurs i AT  
Nethe (dansk og tysk) forstod som redegjort for indledningsvis, at lærerne fra at have 
praktiseret parallellæsning i AT-forløbene nu har fundet ud af, at dette på ingen måder 
levede op til reformens krav om tværfaglighed og fokus på kompetencer og metoder. 
Ifølge hende er de efterhånden blevet klare over, at det er emnet eller sagen, som det 
nu hedder sig, som bør være i fokus, således at fagene tilsammen bidrager til at belyse 
sagen fra flere vinkler.  
Da vi spørger Nethe, om hun kan komme med et eksempel på et AT-forløb, hun har 
deltaget i med sit andet fag dansk, nævner hun AT-forløbet ”Krop”, et samarbejde 
mellem matematik, idræt, dansk og de kunstneriske fag. Projektet gik ud på at kigge 
på begrebet krop, hvilken betydning begrebet tilskrives i forskellige faglige 
sammenhænge, og primært hvilke metoder de enkelte fag anvender til at behandle 
emnet. Nethe beskriver i det følgende, hvordan de implicerede fag kom i spil. I idræt 
laver eleverne nogle forskellige konditionsmålinger, hvor de måler kondital, vægt og 
BMI. Og så tager matematikken tallene og bearbejder dem og sætter dem ind i nogle 
regneark.”Dvs. der får eleverne to fags tilgange til det, hvad er det vi gør i idræt, og 
hvad er det så matematikken ligesom kan gøre, når vi sætter det ind i selvfølgelig en 
statistisk sammenhæng. Og i dansk læste vi nogle tekster med fokus på kroppen, hvor 
vi så går ind og efterhånden siger, hvad er det lige vi laver nu, hvad er det for en 
metode, vi bruger i dansk for at arbejde med den tekst.” 
I: ”Jeg skal lige forstå, i dansk, der siger du, der er der også fokus på metoder i 
forhold til, altså man vil læse en tekst om kroppen, men har så fokus på metoden, 
altså analysemetoden”.  
N:” Ja”. 
I: ”Som egentlig ikke har noget at gøre med.. (Nethe afbryder)” 
N: ”Som i princippet ikke har noget at gøre med kroppen, det kunne være en hvilken 
som helst tekst, vi læste, ikk’.. Men man tager bare den som eksempel og siger, jamen 
hvad er det så, vi gør, når vi analyserer tekster”. 
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I citatet bliver det gjort klart, hvordan idræt og matematik spiller sammen i forhold til 
”sagen”. Metoderne fra henholdsvis idræt og matematik, bidrager tilsammen til at 
belyse emnet. Det bliver samtidig uklart, hvor danskfaget bidrager til emnet kroppen, 
idet at den metode, som er kendetegnet ved dansk, er analysemetode og, som Nethe 
pointerer, ligeså godt kunne anvendes i forbindelse med en hvilken som helt anden 
tekst. Som vi ser det, bidrager danskfaget i det pågældende AT-forløb på ingen måder 
til at belyse sagen fra en bestemt danskfaglig vinkel. Ydermere er analyse af tekster 
en naturlig del af den enkeltfaglige undervisning i dansk, hvorved udbyttet af det 
tværfaglige samarbejde for danskfaget udebliver. I forlængelse heraf spørger vi 
Nethe, hvad hun mener, at dansk kan byde ind med i de tværfaglige forløb, og 
hvorvidt hun oplever, at fagene spiller godt sammen. Til det svarer Nethe: ”Ja det 
synes jeg efterhånden, at de gør. Og øh.. det vigtigste er jo, hvad skal man sige, at 
målet er, at man besvarer, kan man sige, det spørgsmål der hedder, når vi anskuer det 
her emne med dansk-øjne, hvad er det så, vi gør, og der er vi jo i høj grad ude i det 
studieforberedende, det ligger jo i selve studieforberedelsestanken, at det i høj grad 
er det, der skal få eleverne til at tænke mere tværfagligt”.  
Nethe besvarer ikke i citatet, hvad dansk kan byde ind med i AT, men glider lidt af på 
spørgsmålet ved at gentage, at fagene efterhånden spiller godt sammen og tale mere 
generelt om formålet med AT. Denne opfattelse af, hvad AT skal, reformulerer hun 
desuden, så det får en anden betydning, end hun tidligere har givet udtryk for.  Hvor 
hun, som tidligere anført, mente, at det var emnet eller sagen, som skulle være i fokus, 
således at fagene tilsammen skulle bidrage til at belyse emnet, er det nu blevet til et 
spørgsmål om, ”når vi anskuer det her med dansk-øjne, hvad er det så, vi gør.”   
Med et fokus på hvad man så gør i dansk, må ovenstående forløb ”Krop” siges at 
være lykkedes med Nethes øjne. Analysemetoder er vel netop, ”det man gør” i 
danskfaget. I henhold til vores analyse af danskfagets rolle i forløbet ”Krop”, stiller vi 
dog spørgsmålstegn ved, hvorvidt danskfaget har bidraget til det tværfaglige 
sammenspil.  
Med Bernsteins klassifikationsbegreb, kan man pege på, at danskfaget her er adskilt 
fra de øvrige fag i forløbet. Danskfagets klassifikation er stærk, idet faget først og 
fremmest forholder sig til sin egen vidensproduktion og metode, og man kan 
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argumentere for, at den pædagogiske diskurs bliver en kollektions kode. Samtidig har 
vi svært ved at fremskrive Nethes pædagogiske diskurs i forhold til AT. Dette kan 
ligeledes anskues med Bernsteins briller. Ifølge Bernstein er der nogle krav, der må 
forventes at blive imødekommet, hvis den integrerede kode skal fungere. Den 
integrerede kode udgør i denne kontekst implementeringen AT på Solvang.  Den 
overordnet idé med en integrerede kode må være ekspliciteret, så alle er klare over, 
hvad ideen er. Dette gælder så vidt lærere, som elever i en læringskontekst. 
Yderligere må forholdet mellem ideen og indholdet tydeliggøres og systematiseres. 
Hvis ikke disse krav er opfyldt, kan det hurtigt ende ud i at eleverne og lærerne ikke 
kan finde mening eller sammenhæng i strukturen. Man kan stille spørgsmålstegn ved, 
om den overordnede idé med AT, som Nethe forstår som dét at få eleverne til at 
tænke mere tværfagligt, som led i studieforberedelsestanken, står i et klart og tydeligt 
forhold til indholdet i AT, som det ser ud fra et danskfagligt perspektiv.  Det kan 
således fremstå som om, at Nethe famler efter en mening med, hvorfor dansk var med 
i forløbet, hvorfor hun reformulerer det, hun i første omgang har forstået som 
indholdet af AT-forløbene, ”hvad siger dette om emnet eller sagsforholdet.” til at 
være ”hvad er det, vi gør”.  Eleven Dennis vurderer mere generelt, at det er 
forskelligt, hvorvidt der er fokus på indholdet eller metoderne:”(…) de forklarer også 
fremgangsmåden og sådan noget på forskellige måder, og hvor vigtigt det er med 
metoder, eller om det egentligt er stoffet, man bearbejder, som er det vigtigste eller de 
der forskellige ting”. 
I afsnittet bliver det tydeligt at danskfaget i pågældende forløb anvendes i dets 
enkeltfaglighed. Samtidig tematiseres en mere generel forvirring blandt lærerne 
omkring, hvorvidt der er fokus på indholdet eller metoden 
4. 7 Opsamlende 
Det bliver i ovenstående analyse tydeligt, at der bag den indledningsvise 
harmoniopfattelse af en institution, der i flok forsøger at leve op til en integreret kode, 
er nogle lærere, der positionerer sig vidt forskelligt i forhold til AT. Samtidig bliver 
det tydeligt, at der er nogle strukturelle forhindringer som gør, at fagene placeres vidt 
forskelligt i AT-samarbejdet, hvor nogle fag taber status. Samlet peger analysen i 
retning af en singulær diskurs, hvor kollektionskoden stadig praktiseres. Analysen 
forholder sig dog kun til ovenstående udsagn fra lærere og elever, og i det følgende 
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vil vi redegøre for en anden pædagogisk diskurs og praksis, som også indfinder sig på 
Solvang i arbejdet omkring AT. 
4.8 Fagenes integration 
I den integreret kode er klassifikationen mellem fagene som nævnt svag, og der er 
generelt stærke relationer mellem fagene og faglærerne. Idet følgende AT-forløb 
bliver denne svage klassifikation mellem fagene tydelig. Kirsten (old, dansk og 
filosofi) mener generelt godt, at hendes fag kan bruges i sammenspillet AT. Hun er 
ligeledes vant til at tænke på tværs af fagene, da hun i sin enkeltfaglige undervisning 
ofte henviser til andre fags metoder og vidensproduktion.   
Som et eksempel på et AT-forløb nævner hun et samarbejde mellem dansk og biologi 
omhandlende darwinismen og indflydelsen på dansk litteratur. I biologi blev eleverne 
undervist i Darwins evolutionsteori, mens de i danskfaget beskæftigede sig med I.P. 
Jakobsens tekster og andre naturalister. Hvis man ser nærmere på sagsforholdet, som 
var darwinismen og indflydelsen på dansk litteratur, bliver det tydeligt, at danskfaget 
indtager en central rolle, modsat i AT-projektet ”Krop”. Danskfagets rolle er i dette 
tilfælde ikke reduceret til en analysemetode, som kun middelbart forholder sig til 
sagsforholdet. I stedet bidrager danskfaget til at belyse Darwinismen og det særlige 
natursyn, der fulgte med i perioden, repræsenteret ved f.eks. en I.P. Jakobsen tekst. 
Biologi indtager på samme vis en central rolle, således at evolutionsteorien, som de 
beskæftigede sig med, bidrager til at skabe en større forståelse for, naturalisternes 
naturopfattelse, som det kommer til udtryk i de litterære tekster. Teksterne som de 
læste i dansk i pågældende forløb er ikke vilkårlige, som Nethe pointerede, at teksten 
blev det i AT-forløbet ”Krop”. Samtidig kan man argumentere for, at flere aspekter af 
danskfaget kommer i spil i eksemplet, således at danskfaget traditionelt ikke kun 
udgør analysemetoder, men også forholder sig til forskellige litterære perioder, som 
udtryk for forskellige strømninger i samfundet.    
Med Bernsteins begreber kan man anskue ovenstående forløb som præget af en svag 
klassifikation fagene imellem. Grænserne mellem fagene er her nærmest udvisket, 
således at fagenes vidensproduktion og metoder flettes ind i hinanden og sammen 
bidrager til emnet. Man kan argumentere for, at fagenes metoder og vidensproduktion 
komplementerer hinanden, idet de til sammen bidrager til en større forståelse af 
Side 49 af 182 
 
fænomenet eller sagen. I den tidligere analyse jf. afsnittet ”den privat praktiserende 
pædagog” præsenterede vi en mulig tolkning af, hvorledes nogle lærere udviste en 
manglende samarbejdsvilje i forhold til AT. Dette gik på, hvorvidt et fags identitet 
blev truet af andre fag som et resultat af den svage klassifikation i den integrerede 
kode. I tråd med ovenstående analyse kan man argumentere for, at et andet fags 
vidensproduktion og metoder ikke nødvendigvis behøver at svække et fags identitet, 
men derimod kan være med til at styrke fagets identitet og berettigelse.   
Fagenes berettigelse må nødvendigvis være af afgørende betydning for lærernes 
samarbejde om AT. På samme måde viser følgende eksempel, at oplevelsen af 
fagenes relevans er afgørende for elevernes oplevelse af sammenhængen og mening i 
et AT-forløb. Til spørgsmålet om hvorledes Sacha kan komme i tanke om et godt AT 
forløb, nævner hun et samarbejde mellem NG (naturgeografi) og spansk, hvis 
omdrejningspunkt var klimaet i Spanien sammenlignet med klimaet i Danmark, og 
hvorledes de forskellige miljøer indvirkede på litteraturen og måden at skrive på i de 
to kulturer. ”Det, synes jeg, var rigtig spændende altså, for de har jo et helt andet 
miljø, end vi har herhjemme, og det kunne ha’ indflydelse på det (sproget) og sådan 
noget…”. At Sacha fremhæver forløbet som godt, kan forstås som et udtryk for 
hendes særlige interesse for sprog og spansk, som hun har på A-niveau. Grunden kan 
dog også tolkes i relation til samspillet mellem fagene, hvor sammenhængen mellem 
fagene tydeligt kommunikeres til Sacha. I eksemplet har spansk ikke blot en 
hjælpefunktion, men bidrager, på samme vis som foregående eksempel, til at belyse 
sagsforholdet. Sagen bliver således afhængig af læsningen af de spanske tekster og 
reduceres ikke til blot at være oversættelse af svære tekster, som Nethe vurderede, at 
2. fremmedsprog ofte gjorde jf. afsnittet devaluering af fag.  
I afsnittet gives der eksempler på gode AT-forløb, som det vurderes af Kirsten og 
Sacha. Man kan med Bernsteins briller argumentere for, at der for Kirsten opleves en 
overensstemmelse mellem den overordnede idé, som udgør tværfagligt samarbejde 
mellem hende og kolleger og så indholdet i det pågældende AT-forløb. På samme 
måde er der for Sacha overensstemmelse mellem det overordnede emne i AT-forløbet 
i spansk og NG og indholdet.  
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4.9 Den integrerende pædagog 
Fysik og matematiklæreren Per er begejstret for implementeringen af AT. Han har 
med indførelsen af AT fået mulighed for i højere grad at undervise på den måde, han 
er vant til fra sit arbejde på RUC med projektarbejde og tværfaglighed. Før reformen 
følte han sig nødsaget til, i nogen grad, at bøje de ovenfra udstukkede lærerplaner for 
at kunne lave, hvad han selv betegner, som sjove projekter på tværs af den 
traditionelle undervisning. Generelt mener Per, at AT åbner op for en mere 
meningsfuld undervisning, hvor man kan lave nogle spændende og virkelighedsnære 
ting. I forlængelse af dette giver han et eksempel på et vellykket AT-forløb mellem 
historie og matematik. Forløbet omhandlede rundkirkerne på Bornholm, og om de lå 
et slags geometrisk mønster. Fandtes der nogle subkulturer i Europa dengang, som 
havde viden nok til at tænke i sådanne geometriske systemer, om hvor man placerede 
kirker og skatte o. lign. Eleverne fik engageret deres familier, og det blev diskuteret, 
hvorvidt man troede på det eller ej, og det blev således noget de huskede. Da vi 
spørger Per om, hvorfor han tror, at eleverne netop huskede dette forløb, svarer han; 
”Fordi de selv har gjort noget. Og så fordi det er.. Ej men det er også fordi, de 
rammer ud over, altså skolens rammer. Det er noget, der er dér ude i landskabet, og 
det sådan lidt, næsten lige før det konspirationsteoretiske, så det er sådan lidt, det er 
også lidt underholdende”. 
I forlængelse heraf påpeger Per vigtigheden i at inddrage en hvis mystik i valg af 
emner. Selv har han et utal af idéer og stiller mange forslag. Han vurderer dog, at det 
ikke er alle AT-forløb, der har været lige interessante. Per beskriver i den forbindelse 
AT-forløbet ”Krop”, hvor matematikken handlede om at sætte nogle tal ind i et 
regneark og herfra lave en teknisk statistikgennemgang. Dette var hverken 
undersøgende eller spændende, hvilket for Per ender ud i kedelige uinspirerende 
forløb for både eleverne og ham selv. Som et alternativ til AT-forløbet ”Krop”, kunne 
han i stedet have forestillet sig et forløb omhandlende bogen Da Vinci mysteriet, hvor 
de ved hjælp af matematiske metoder kunne undersøge, hvilket kropsideal der 
kommer til udtryk i nogle af Da Vincis malerier og på den måde undersøge, om 
symbolanalytikeren (hovedpersonen i bogen) har ret i nogle af sine påstande. ”så 
bliver det jo både forskning, og så bliver det måske også noget lidt populærkultur, og 
noget hvor svaret ikke er givet”. Ved at åbne op for inputs udefra elevernes 
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erfaringsverden, mener Per, at eleverne bliver mere engageret og ligeledes bedre 
husker det, de har beskæftiget sig med. Mystikken kommer i spil, hvis det er emner, 
som vender op og ned på elevernes billede af noget. Som et eksempel nævner han et 
andet forløb, han var med i mellem fysik og filosofi. Det handlede om 
Københavnerfortolkningen, med dens måde at forstå regler for atomfysikken på, hvor 
der gøres op med den klassiske fysikopfattelse om, at virkeligheden består af objekter 
med en vis masse og position etc. Her ses der på kvantefysikken, hvor to objekter kan 
reagere på hinanden, selvom de ikke kan nå at vide, at de berører hinanden over lang 
afstand. Man kan ud fra dette diskutere virkelighedsopfattelsen. I filosofi kan man 
således diskutere hvad virkeligheden egentligt er for en størrelse. Findes der noget i 
den ydre verden, som ikke kan forklares i den klassiske opfattelse, og som dermed 
fremstår lidt mystisk? ”men ellers de ting, der får eleverne til at engagere sig, det er 
først og fremmest, at læreren interesserer sig for dem personligt(…) så er det, at der 
sker noget i timerne, som er sådan lidt udover det sædvanlige”.   
Med Bernsteins begreber, kan man analysere Pers pædagogiske diskurs som præget af 
en svag klassifikation, ikke kun fagene imellem, men ligeledes mellem gymnasiets 
kontekst og det der, med hans egne ord, ligger udenfor skolens rammer. Elevernes 
familie inddrages, ligesom at elevernes livsverden bringes i spil, idet Per forholder sig 
til, hvad, eleverne synes, vil være spændende. Med Bernsteins begreb om 
rammesætning, kan man argumentere for, at der i Pers undervisning er en svag 
rammesætning i undervisningsdiskursen for udvælgelse og legitim/illegitim 
kommunikation. Ved at sætte sig i elevernes sted og forholde sig til, hvad de synes er 
spændende, åbnes der således op for inddragelse af populærkultur som en del af 
undervisningsmaterialet.    
4. 10 Opsamlende 
I de to foregående afsnit har vi fremanalyseret, hvorledes fagene i nogle AT-forløb 
integreres i hinanden, og hvordan en lærer forsøger at integrere sine elever i 
undervisningen. Der undervises i begge tilfælde ud fra en integreret kode, hvor 
sidstnævnte således inddrager eleverne, ligesom at den enkeltfaglige undervisning er 
præget af en åbning mod andre fag og viden udenfor skolens rammer. Der 
fremskrives således en anden pædagogisk diskurs, end den som vi opsamlende 
betegnede som en kollektionskode i første analysedel. I følgende afsnit vil vi 
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analysere den pædagogiske diskurs i og omkring de videnskabsteoretiske 
forelæsninger, som eleverne modtager i løbet af 1. og 2. g som en del af AT. 
4.11 Videnskabsteori på Solvang 
Som nævnt har de på Solvang i alt 2 forelæsninger i videnskabsteori fordelt på det 3-
årige gymnasieforløb. I 1.g handler det om at formidle, hvad videnskabsteori er, 
fremstille de forskellige former for videnskab og deres metoder, samt hvorledes man 
argumenterer og begrunder noget videnskabeligt. I 2. g bygger man videre på dette og 
uddyber. I kraft af Kirstens filosofibaggrund har hun, hvad hun selv betegner som et 
godt kendskab til videnskabsteori, og det er således hende, der underviser eleverne i 
de videnskabsteoretiske forelæsninger i kantinen. Om faget siger hun følgende: ”(...) 
jeg er lidt usikker på, for det første, hvad man forventer, at de (eleverne) skal kunne i 
videnskabsteori, og så har jeg trods alt, været usikker på, om kollegerne så brugte 
begreberne på samme måde, som jeg så gjorde det, og hvor meget det egentlig var 
muligt at få eleverne til rigtig at forstå begreberne”. Hun vurderer hermed, at 
eleverne ikke lærer videnskabsteori igennem de få forelæsninger i kantinen, men at 
det er vigtigt, at det griber ind i den faglige praksis for herigennem at blive 
konkretiseret: ”(…) hvis eleverne, på det stadium de nu en gang er ikk’, skal få noget 
ud af videnskabsteori, så skal det kobles til den praksis, som fagene har. Vi kommer 
ikke udenom at det skal være et samarbejde mellem den der sådan mere filosofiske 
tilgang og så fagenes egen praksis”. Hvis ikke dette sker, så mener Kirsten at det 
bliver alt for abstrakt for eleverne, og det er således vigtigt, at lærerne også benytter 
begreberne i deres enkeltfaglige undervisning. Matematik og fysiklæreren Per betoner 
ligeledes vigtigheden i at koble de mere abstrakte metodiske og videnskabsteoretiske 
overvejelser til den konkrete faglige praksis. Om en eksamenssituation siger han 
følgende: ”Jeg har set sådan nogle elever sidde der, og så siger engelsklæreren, du 
siger, du bruger den hermeneutiske metode. Peg lige på et sted, hvor du har brugt 
den. Og så siger de ”øh bøh” ikk’. Og så kan de måske ikke få mere end 7, og det, 
synes jeg, er smadder synd ikk’(…) Men jeg er jo ikke dansklærer (...)”. Af den grund 
tilrettelægger Per sin undervisning med henblik på at ruste dem til at kunne leve op til 
de krav, der nu engang stilles til eksamen.. ”Når de har prøvet den proces, som er den 
naturvidenskabelige arbejdsmetode, med at indsamle data, stille hypoteser op, 
falsificere dem, og så afklare i sådan et socialt forum, hvad man må sortere væk, og 
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hvad man må holde sig til, så har de selv prøvet den naturvidenskabelige metode(…)” 
På den måde mener Per, at de vil være i stand til at koble de metodiske overvejelser, 
der knytter sig til den naturvidenskabelige videnskabstradition  til det, de har lavet i 
praksis og således stå stærkere til eksamen. Noget tyder på, at denne sammenhæng 
ikke i alle tilfælde formidles til eleverne. Følgende citat er fra eleven Sacha: ”Jeg 
synes, det har været lidt svært at gribe de der metoder an, altså ikke de simple, sådan 
noget med at analysere (…) men det er nok mere sådan nogle metoder, jeg kan ikke 
engang huske hvad de hedder.. Det er nogle humanistiske(...) fordi, at jeg ikke rigtig 
føler, jeg rigtig ved nok om det, jeg føler ikke rigtigt, at det er en metode, jeg kan gå 
ind i og bruge og forklare, medmindre jeg sådan sætter mig ned og lærer den først”. 
At Sacha ikke har styr på den humanistiske metode og heller ikke kan huske, hvad 
den hedder, skal muligvis forstås i relation til det, som flere lærere har peget på som 
et for højt abstraktionsniveau, idet at metaniveauet bliver for abstrakt. Sacha peger 
dog på et andet forhold, der nødvendigvis også må spille ind på den manglende 
forståelse. Hun føler således ikke, at hun kan bruge og forklare metoden, før hun har 
sat sig ned og  lært den. På trods af sværhedsgraden, fremstår det som om, at  Sacha 
ikke er blevet formidlet, hvad den humanistiske metode går ud på, men at ansvaret 
herfor er hendes eget. Opfølgende siger Sacha da også følgende: ”(…) vi har ikke haft 
særlig meget om metodelæring overhovedet. Det er også en ting vores vejleder har 
været dårlig til eller generelt skolen vedrørende de der metoder, som er i faget. Det 
har vi slet ikke fået særlig meget vejledning i, synes jeg”. Samtidig svarer Sacha 
følgende på spørgsmålet: ”Hvad med videnskabsteori? Det har I haft nogle 
forelæsninger i.”. S: ”Har vi det?”. Kirsten kan være med til at belyse den 
manglende vejledning eller uklarhed omkring metodelære og videnskabsteori. Hun 
oplever således, at: ”(…) der har været en masse usikkerhed på hvad øh.. Hvor meget 
videnskabsteori der.. altså der er jeg jo også speciel med filosofi fordi, at jeg mener 
jo, at jeg har forstand på videnskabsteori, og det er jeg ikke helt sikker på, at de 
andre (lærere) har(…)”. Kirsten vurderer, at det generelt gør hende i stand til at 
knytte de videnskabsteoretiske begreber til sin egen pædagogiske praksis og ligeledes 
gør, at hun er i stand til at henvise til de andre fag mere generelt i AT. Den manglende 
vejledning, som Sacha har problematiseret, kan i relation til dette forstås som lærernes 
manglende forudsætninger eller forskellige oplevelser af, hvad videnskabsteori er. 
Kirsten vurderer i forlængelse heraf, at det største problem med videnskabsteori er, at 
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”man laver et fag, hvor man forventer, at eleverne skal kunne et eller andet, måske 
ikke så meget, men et eller andet videnskabsteori, og så er det nogle lærere, som 
kommer fra alle mulige forskellige fag med hver deres forståelse af 
videnskabsteori(...)”.Lærernes forskellige baggrund og forudsætninger må 
nødvendigvis betyde, at eleverne modtager forskellig undervisning. Line oplever 
således, at hun, modsat Sacha, har modtaget en del undervisning i metodelære. Da vi 
spørger lidt mere ind til det, bliver vi dog i tvivl om, hvad hun egentlig har lært. ”(…) 
Vi får jo forklaret, hvad det (metodelæring og deduktion) er, altså hvad det betyder, 
og hvad det handler om, og nogle gange bruger man det også selv. Men nogle gange, 
så er det jo bare at sige egentligt, at de har brugt den metode til at finde ud af det”. 
Eleven Line er altså blevet formidlet, hvad den deduktive metode er, og ligeledes 
hvordan man bruger den i praksis. Samtidig vurderer hun, at det bare handler om at 
sige, at her har vi brugt den deduktive metode. Hvorvidt dette er udtryk for en 
forståelse, og om hun kan se forskellen på den deduktive og induktive metode, kan 
man stille spørgsmålstegn ved. I forhold til ambitionen om at formidle til eleverne, 
hvorledes man argumenterer og begrunder noget videnskabeligt, kan man  tvivle på, 
om det tilvejebringes gennem undervisningen. Følgende udsagn fra Sten kan bidrage 
til at belyse problematikken:”(…). det er forskellige paradigmer og måder at arbejde 
på (…) og det er måske begrænset, hvor meget en der har naturvidenskab, og som 
måske ikke kender så meget til samfundsvidenskab, kan sige så om 
samfundsvidenskab, men så kan man selvfølgelig sige noget om naturvidenskab, og 
jeg kan sige noget om samfundsvidenskab.. Men normalt så vil eleverne selvfølgelig 
også spørge lidt omkring, hvordan kommer det andet fag så ind, ikk', når man snakker 
med dem”. Det er altså svært, om ikke umuligt, for nogle lærere at henvise til de 
andre fag, og således formidle til eleverne hvorledes fagene og de forskellige 
videnskabstraditioner adskiller sig, dels indholdsmæssigt, men også metodisk.  
Med Bernsteins begreber kan man pege på, at den overordnede idé med 
videnskabsteori ikke er blevet ekspliciteret eller tydeliggjort, således at indholdet 
fremstår som systematiseret i forhold til ideen om et videnskabsteoretisk fag. Den 
relativt begrænsede timeramme for videnskabsteori kan anskues ud fra Bernsteins 
begreb om curriculum, hvor noget indhold får mere plads end andet i den samlede 
undervisning og dermed opnår forskellig status. I tråd med analysen undlader flere 
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lærer at forholde sig til videnskabsteori, ligesom at en elev ikke husker at have 
deltaget i en sådan forelæsning, og faget har altså en lav status. Den overordnede idé 
kan i tråd med Bernsteins begreber forstås således, at videnskabsteori udgør en total 
integration mellem fagene, hvor der ikke blot er tale om tværfagligt samarbejde, men 
fagenes fulde integration i et og samme fag. De forskellige videnskabstraditioner, som 
udgør de naturvidenskabelige, humanistiske og samfundsvidenskabelige videnskaber 
er således repræsenteret i faget, et fag, der beskæftiger sig med fagenes indbyrdes 
forhold og de forskellige videnskabstraditioners styrker og svagheder. Denne 
integration formidles dog ikke til eleverne i alle tilfælde, og videnskabsteori som det 
samlende fag, hvori videnskabstraditionernes indbyrdes forhold, styrker og svagheder 
betones, adskilles i stedet og praktiseres ud fra en kollektionskode, hvor lærerne 
grundet deres tilknytning til hver deres videnskabstraditioner og begrænset viden på 
tværs heraf, underviser hovedsageligt i deres eget fags videnskabstradition.  
4. 12 Opsamlende 
I den samlede analyse har vi undersøgt den pædagogiske praksis omkring almen 
studieforberedelse, som den er kommet til udtryk gennem udsagn fra lærere og elever 
på Solvang Gymnasium. Vi har fremanalyseret sammensætningen af curricullum, som 
det kommer til udtryk i AT, hvor nogle fag får en lavere status end andre. Vi har 
ligeledes analyseret de pædagogiske diskurser, som de træder frem i lærernes udsagn 
og konkrete AT-forløb. Løbende har vi via elevudsagn analyseret, hvilken 
pædagogisk kode, der bliver læst. Det fremgår af analysen, at eleverne har læst de 
forskellige pædagogiske diskurser, som vi har fremanalyseret. Men hvad har de læst 
som den samlede kode for AT? Ifølge Bernstein må eleverne først identificere, hvad 
der kræves af dem, før de kan effektuere dette. Ved hjælp af Habermas teori om den 
kommunikative handlen, vil vi således undersøge, hvad eleverne har forstået som den 
samlede kode for AT og efterfølgende vurdere, hvad der effektueres.  
5. Den kommunikative handlen 
Habermas teori om den kommunikative handlen opstiller mulighedsbetingelserne for, 
hvorledes indbyrdes forståelse kan opstå mellem en afsender og en modtager.  Den 
kommunikative handlen fordrer to handlings- og sprogduelige væsener. Vi indtager 
her rollen som modtagere af det, der formidles til eleverne, hvorfor den ovenstående 
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analyse af den pædagogiske diskurs og praksis i dette perspektiv bliver afsender. Den 
indbyrdes forståelse opstår ifølge Habermas, idet et udsagn kan tilbagevises i tråd 
med de 3 gyldighedsfordringer: sandhed, rigtighed og sandfærdighed. I det følgende 
gør eleverne krav på en redegørelse for AT’s pædagogiske diskurs og praksis på 
Solvang.     
1. gyldighedsfordring udgør konsensus i forhold til rigtigheden af den sociale norm i 
konteksten. Det fremgår af analysen, at der ikke er konsensus om rigtigheden af, at 
AT skal være normen på Solvang. Ikke alle lærere udviser en samarbejdsvilje i 
forhold til tilrettelæggelsen og planlægningen af AT-forløb, og nogle lærere ønsker at 
bevare en singulær diskurs, som traditionelt set og stadig er normen i gymnasiet. 
Andre ser muligheder og potentialer i AT og hilser således en regionalisering af den 
singulære diskurs velkommen.  
2. gyldighedsfordring udgør konsensus i forhold til spørgsmålet om sandfærdighed, 
hvor der må være konsensus omkring, hvad afsender ønsker at opnå med sit udsagn, 
og hvad modtager mener, afsenders intention med udsagnet er. Man kan ud fra vores 
analyse pege på, at flere lærere i den pædagogiske praksis omkring AT praktiserer en 
kollektionskode, hvor de først og fremmest formidler vigtigheden af deres eget fags 
vidensproduktion og metoder. Dette stemmer ikke overens med bekendtgørelsens 
intention, om at viden og metoder fagene imellem skal sammenholdes i elevernes 
synopse. Den pædagogiske praksis forholder sig i dette tilfælde ikke til eleverne som 
målet, hvorfor de bliver et middel til fremmelse af lærerens faglige interesser.  Der er 
således ikke konsensus om, hvad formålet med AT er. 
3. gyldighedsfordring udgør konsensus i forhold til kravet på sandhed, og altså 
hvorledes der er konsensus om, hvorvidt forudsætningen for implementeringen af AT 
er til stede. I forhold til fagenes forudsætning fremgår det i analysen, at nogle 
sprogfag ikke kunne integreres fyldestgørende i AT-forløb som konsekvens af 
bekendtgørelsens fokus på metoder. Dette opleves dog ikke som et vilkår, idet der i 
analysen er eksempler på velintegrerede sprogfag i AT-forløb.  Der er således ikke 
konsensus i forhold til fagenes forskellige forudsætninger i AT. Ifølge 
formålsbestemmelserne for undervisningen i AT, skulle denne tilrettelægges med 
henblik på at skabe sammenhæng og overblik. I analysen fremgår det dog, at nogle 
lærere mangler de fornødne forudsætninger for at formidle en sådan sammenhæng. 
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Dette omhandlede lærernes forankring i vidt forskellige videnskabstraditioner, 
hvorfor et manglende kendskab til andre fags vidensproduktion og metoder føltes 
begrænsende i forhold til at tilvejebringe en sådan sammenhæng og overblik. Det 
fremgår dog ligeledes af analysen, at nogle lærere vurderer, at de har de fornødne 
forudsætninger.  
Den kommunikative handlen kunne altså ikke gennemføres, og det blev således klart, 
at der var manglende konsensus i forhold til de 3 gyldighedsfordringer. Den 
pædagogiske diskurs og praksis kunne ikke tilbagevises eller argumenteres for 
overfor eleverne, hvorfor der ikke er opnået nogen indbyrdes forståelse mellem den 
nuværende pædagogiske diskurs og praksis og eleverne.  
5. 1 Effektuering   
I forhold til den samlede pædagogiske kode eleverne læser, kan følgende citater 
bidrage til at belyse, hvad der effektueres: ”Det gode ved AT er, at man rent faktisk 
finder ud af, hvad man skal i det, i løbet af de her 3 år(...)”. Eleven Dennis vurderer 
at han har brugt de 3 år på først at forstå, hvad der kræves af ham, ”hvad han skal”.  I 
den konkrete pædagogiske praksis, kan følgende citater bidrage til at belyse, hvad der 
bliver effektueret:  
”(…) vi havde noget om ”kampen om længdegraden” engang, eller breddegraden, jeg 
kan ikke helt huske det. 
I:”Som var et samarbejde mellem hvilke fag?”  
L:”Mellem fysik og historie og et eller andet fag, som ikke kunne bruges, tror jeg. 
Måske dansk, eller som ikke havde betydning i hvert fald” (Line). 
Den pågældende elev vurderer altså, at nogle fag ikke kan bruges. I synopsen ville 
eleven ikke kunne redegøre for, hvorledes fagene hænger sammen i pågældende AT-
forløb. Dette vurderes i tråd med nedenstående citat, som noget mere generelt: ”(…) 
så ved vi godt, at det er det samme, det handler om, men.. Og det er jo forskellige 
metoder, der bliver brugt, de bliver bare ikke sådan flydende koblet sammen. Det ved 
jeg heller ikke, om man kan.(…)” (Line).  
Om den efterfølgende synopse eleverne skal skrive, siger en anden Elev følgende: I 
løbet af (de) her 8 forløb vi så har, der er det forskellige lærere, der retter, og så siger 
de, sådan skulle du ikke have gjort, så kan man godt gøre det samme i næste forløb og 
så få at vide, at det var helt rigtigt, det man har gjort” (Dennis). 
Side 58 af 182 
 
Eleven Sacha peger på samme forvirring i forhold til den selvstændige 
problemformulering i 3. g. ”Jeg ændrede lidt i det (problemformuleringen) for, at de 
blev tilfredse eller nogenlunde tilfredse, for altså jeg snakkede med min far, og han 
sagde, jamen det kan sagtens lade sig gøre, for han er jo også selv eksaminator.(…) 
så valgte jeg at gå efter min fars vejledninger”. 
Eleverne identificerer som redegjort for den pædagogiske kode som fragmenteret. I 
forhold til AT kan man på baggrund af ovenstående stille spørgsmålstegn ved, om den 
ønskede effektuering, som det er formuleret i reformen, finder sted. Eleverne skal 
således kunne: ”foretage valg, afgrænsning og præcisering i arbejdet med sagen og 
på dette grundlag opstille og behandle en problemformulering samt selvstændigt 
fremlægge resultatet heraf” (Stx-bekendtgørelsen 2010: Bilag 9).  
5. 2 Opsamlende 
Vi har nu behandlet den pædagogiske diskurs og praksis omkring AT på Solvang 
gymnasium. Det fremgår, at det ikke er muligt at identificere en fælles diskurs. Dette 
forhold spiller, som redegjort for, ind på det, som eleverne effektuerer, hvad der ikke 
stemmer overens med formålsbestemmelserne for AT. Når lærerne på Solvang 
Gymnasium vurderer, at abstraktionsniveauet i AT er for højt, er det altså 
nærliggende at skue til lærernes eget forståelsesniveau, og hvorvidt AT ligeledes 
bliver for abstrakt for dem. Det fremgår således, at der ikke hersker konsensus blandt 
lærerne i forhold til rigtigheden, sandfærdigheden og sandheden i AT. Den 
indledningsvise harmoniopfattelse af en institution, der samarbejder om at løfte 
opgaven, det er at implementere AT på Solvang, er således blevet erstattet af en 
konfliktopfattelse mellem modsatrettede interesser.  
5.3 Kolonisering af lærere og elevers livsverden på Solvang   
Vi har i ovenstående analyse åbnet op for, at der kan være en sammenhæng mellem 
det påpegede abstraktionsniveau og elevernes oplevelse af mening og sammenhæng i 
det, de formidles. Når evalueringsrapporten vurderer, at AT er et alt for ambitiøst 
projekt, ser vi det relevant ikke kun at skue til dét, som eleverne effektuerer, og altså 
hvorvidt AT lykkedes med at studieforberede eleverne, som bekendt var det primære 
formål med evalueringsrapporten fra 2011. Man kan, i tråd med Habermas 
erkendelsesinteresser, forstå EVA-rapportens fokus på elevernes studiekompetencer 
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som udtryk for en empirisk-analytisk erkendelsesinteresse, hvori Habermas placerer 
den instrumentelle og strategiske handlen. I rapporten behandles AT således som et 
instrument til opnåelsen af målet om at studieforberede eleverne. Vi vil i det følgende 
forfølge vores erkendelsesinteresse, som udgør den emancipatoriske. Heri ligger 
interessen for at undersøge fremmedgørende elementer i AT, og hvorledes deltagerne 
kan frigøres herfra. Vi har i den forbindelse peget på, at der i institutionen er nogle  
interessemodsætninger, som blandt andre udgør lærernes forskellige 
erkendelsesinteresser i tråd med de forskellige videnskabstraditioner de indskriver sig 
i. Men hvorledes bliver deltagerne i stand til at handle og agere i overensstemmelse 
med de forskellige interesser, og ikke ud fra en illusion om en harmoni i den 
pædagogiske diskurs og praksis? Vi mener med rette, at kunne vurdere, at nogle 
lærere er fremmedgjorte overfor AT. Vi fremanalyserede således, ved hjælp af teorien 
om den kommunikative handlen, at der blandt lærerne blev sået tvivl om rigtigheden 
af AT, formålet med AT, samt forudsætningerne for AT på Solvang gymnasium. Den 
kommunikative handlen forholder sig til individers livsverden jf. teoriafsnit. I kraft af 
at AT på Solvang ikke kunne tilbagevises i tråd med gyldighedsfordringerne, kan man 
argumentere for, at hverken lærerne eller elevernes livsverden bliver tilgodeset i AT 
på Solvang Gymnasium. Habermas' begreb om systemet står her i et 
modsætningsforhold til livsverdenen, og man kan argumentere for, at lærerne og 
elevernes livsverden udfordres af nogle uigennemsigtige strukturer i systemet, hvorfor 
nogle handlinger instrumentaliseres. Idet lærernes faglighed og forankring i 
forskellige videnskabstraditioner ikke bliver taget i betragtning i reformens ønske om 
at implementere AT, kan man argumentere for, at lærerne og deres faglighed ikke er 
blevet betragtet som et mål i sig selv med den seneste reform. Nogle lærere føler som 
konsekvens heraf, at deres fag og faglighed er blevet devalueret. Forudsætningerne 
for at praktisere en sammenhængende og meningsfuld undervisning begrænses 
hermed, og lærerne må forholde sig strategisk, således at de prioriterer at undervise ud 
fra en singulær diskurs, som traditionelt set er normen på Solvang og stadig udgør 
størstedelen af undervisningen. Dette forhold får konsekvenser for eleverne, idet deres 
livsverden ikke tilgodeses. Det kræves således af eleverne i 3. g, at de skal kunne 
opstille en problemformulering, som besvares gennem inddragelse af flere fags viden 
og metoder. Hvis ikke eleverne bliver formidlet, hvorledes fagene spiller sammen, så 
risikerer de, at blive straffet for det i henhold til de evalueringskrav, der stilles til 
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eksamen. Man kan argumentere for, at elevernes adfærd i forhold til de løbende 
synosper bliver strategisk, idet de må aflæse, hvad de pågældende læreres faglighed 
er. Dette kan således fungere som et direktiv for de løbende synopser, hvad der dog 
ikke stiller eleverne bedre til eksamen, hvor de bliver konfronteret med de ministerielt 
udstukkede krav.  
5.4 Muligheder og potentialer 
Habermas’ teori forholder sig udelukkende til mulighedsbetingelserne for en 
indbyrdes forståelse og altså integration mellem livsverdener. I erkendelsen af at 
gymnasiet nødvendigvis må akkumulere den særlige form for viden, der er behov for i 
et samfund for at holde sig konkurrencedygtig på et globalt marked, erkender vi, at 
uddannelsessystemet altid vil være præget af systemets rationalitet. Med indførelsen 
af AT, ser vi dog et sammenfald af interesser, således at det som ønskes effektueret 
skal tilvejebringes gennem en integreret kode. Den integrerede kode er som bekendt 
præget af svage klassifikationer, der åbner op for ellers adskilte kategorier og på den 
måde muliggør en indbyrdes forståelse herimellem. Der opstår på baggrund heraf en 
enestående mulighed for at integrere idealet om en kommunikativ handlen i 
gymnasiet. I analysen pegede vi på en sammenhæng mellem elevernes vurderede 
abstraktionsniveau og fraværet af den kommunikative handlen i den pædagogiske 
diskurs og praksis. Der var således ingen fælles diskurs blandt lærerne i forhold til 
AT, og lærerne fejlede i at levere en sammenhængende og meningsfuld undervisning i 
henhold til den overordnede idé med AT. I tråd hermed forstår vi, at muligheden for 
en kommunikativ handlen i og omkring AT udgør de absolutte minimumsbetingelser 
for, at formålsbestemmelserne for AT kan effektueres af eleverne. I dette perspektiv 
tjener den følgende diskussion ikke kun et mål om indbyrdes forståelse af 
livsverdener, men ligeledes reformkravene. Identificeringen af den integrerede kode 
samt indbyrdes forståelse i den pædagogiske diskurs og praksis, bliver altså det fælles 
fodslag i følgende diskussion af muligheder og potentialer i AT på Solvang. 
Jf. analyseafsnittet ”Fagenes integration” har vi ved hjælp af Bernsteins begreber 
fremanalyseret, hvordan fagene i nogle AT-forløb integreres i hinanden. Det ene 
eksempel var et samarbejde mellem dansk og biologi, omhandlende darwinismen og 
dennes indflydelse på dansk litteratur. Vi vurderede, at grænserne mellem fagene i 
eksemplet blev udvisket, således at fagenes vidensproduktion og metoder flettedes ind 
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i hinanden og sammen bidrog til at belyse sagen. I forlængelse heraf forstår vi det 
ikke som et vilkår, at sprogfagene ikke kan integreres i AT. Men hvad er det, der gør, 
at f.eks. danskfaget i forløbet ”Krop” ikke blev integreret? Den pågældende 
dansklærer betonede, at der var fokus på metoder, hvorfor det handlede om at 
formidle til eleverne ”hvad man gør” i dansk med fokus på danskfagets 
analysemetoder. I afsnittet klargjordes det ligeledes, med inddragelse af et elevcitat, at 
nogle lærere fokuserede på metoder, mens andre på indhold. Man kan pege på to 
forhold som bestemmende for dette. For det første kan man anskue formuleringerne i 
bekendtgørelserne som vage, idet de ansporer til forskellige tolkninger. Man kan dog 
også forstå danskfagets forskellige roller i AT i henhold til faglæreren. Kirsten 
underviser som sagt i videnskabsteori og mener generelt at hun kan henvise til de 
andre fag, som en del af sin faglighed. Man kan forstå det således, at Kirsten har 
lettere ved at tilrettelægge og planlægge integrerende AT-forløb, idet hun kan se, 
hvorledes de forskellige fags vidensproduktion kan bidrage til at belyse en sag. Netop 
fagenes vidensproduktion, forstår vi som det helt centrale i formuleringerne omkring 
AT, således at betoningen af elevernes studiekompetence og styrkelsen af det 
studieforberedende element kan anskues som et udtryk for en akademisering af 
gymnasiet, hvor eleverne skal stifte bekendtskab med videnskabelige metoder. Når 
reformen betoner kompetencer og metoder, er der altså god grund til at tro, at der er 
tale om videnskabelige metoder og ikke metoder som at analysere en tekst, som 
kendetegner danskfaget mere generelt. De videnskabelige metoder klargør, hvorledes 
et fag kan bidrage til at løse problemstillinger eller producere ny viden. Hvis dette er 
en korrekt tolkning, så kan man undres over, hvorledes timerammen for faget 
videnskabsteori er så begrænset, hvis det er en så central del af den overordnede idé 
med AT. Man kan i forlængelse af analyseafsnittet ”Videnskabsteori på Solvang” 
forstå faget som et udtryk for fuld integration fagene imellem, idet at det her belyses, 
hvorledes de forskellige videnskabstraditioners metoder forholder sig til hinanden.   
Når danskfaget i AT-forløbet ”Krop” ikke bidrog til at belyse sagen kan man mere 
generelt stille spørgsmålstegn ved, hvad sagen egentlig gik ud på i det pågældende 
forløb. Matematik og fysiklærer Per beskriver i den forbindelse sit fags rolle i AT-
forløbet ”Krop”.  Matematikken handlede om at sætte nogle tal ind i et regneark og 
herfra lave en teknisk statistikgennemgang. Han vurderede i forlængelse hermed, at 
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forløbet hverken var undersøgende eller spændende, hvilket Per vurderer mere 
generelt ender ud i kedelige uinspirerende forløb for både eleverne og ham selv. Det 
tyder på, at der ikke blev produceret nogen viden i AT-forløbet ”Krop”, men at det 
mere generelt blev en demonstration af fagenes metoder, at beregne og systematisere, 
samt analysere tekster. Som et alternativ til AT-forløbet ”Krop”, kunne Per i stedet 
have forestillet sig et forløb omhandlende bogen Da Vinci mysteriet, hvor de ved 
hjælp af matematiske metoder, kunne undersøge hvilket kropsideal der kommer til 
udtryk i nogle af Da Vincis malerier og på den måde undersøge om 
symbolanalytikeren (hovedpersonen i bogen) har ret i nogle af sine påstande. ”Så 
bliver det jo både forskning, og så bliver det måske også noget lidt populærkultur, og 
noget hvor svaret ikke er givet”. Det undersøgende element, som Per vurderer, er med 
til at gøre det spændende for eleverne og ham selv, tilvejebringes dels gennem 
elevernes erfaringsverden, men også, hvad han selv betegner som forskning. I tråd 
med afsnittet ”Den integrerende pædagog” tematiseres således den indbyrdes 
forståelse mellem lærer og elev og altså inddragelse af elevernes livsverden. Man kan 
argumentere for, at en sådan undervisning kan være med til at styrke elevernes 
kreativitet samt styrke dem i selv at fremstille en problemformulering, hvori der er et 
reelt undersøgende element.     
”Almen studieforberedelse har til formål at udfordre elevernes kreative og innovative 
evner og deres kritiske sans i anvendelsen af faglig viden gennem fagligt 
samarbejde(…)”(Stx-bekendtgørelsen 2010: bilag 9). 
Den integrerende pædagogiske praksis må i tråd med ovenstående reformulere 
indholdet i lærerplanerne, idet der inddrages viden, som traditionelt set ikke er blevet 
forstået som legitim kommunikation i kraft af en singulær diskurs i 
uddannelsessystemet. I problemfeltet opridsede vi indledningsvis nogle af de 
udfordringer gymnasiet står overfor i dag som konsekvens af et bredere elevoptag. 
Dette gik blandt andet på, hvorvidt det var muligt at bevare standarden i 
gymnasieuddannelsen og altså bevare et vis fagligt niveau i undervisningen.  
Michael Young, professor i uddannelse ved London Universitet, betoner vigtigheden 
i, at en del af uddannelsessystemets rolle er, at konservere og videregive ”powerful 
knowlegde” (Young 2010: 5) til nye generationer, som er tilvejebragt af tidligere 
generationer. Hvis uddannelsesinstitutioner ikke lever op til denne rolle, vurderer han, 
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at hver generation må genopdage og genopfinde viden, hvorfor der ikke ville være 
nogen social og vidensmæssig progression. ”The crucial point is to distinguish 
between this conservative role of schools and their politically conservative role of 
preserving privileges and benefits for the few(…) it is the latter form of conservatism 
that needs challenging, not the former”(Young 2010: 5). Ifølge Young bør der 
generelt forskes noget mere i dette forhold, således at han ikke ser bekæmpelsen af 
selektion i uddannelsessystemet som modstridende med det at bibeholde den såkaldte 
konservative del af uddannelsessystemet, som udgør overlevering af en kulturarv. Det 
kunne være interessant at undersøge, hvorvidt der i den integrerende kode er indlejret 
nogle muligheder eller potentialer for at forene disse to interesser. Per nævner i 
forlængelse heraf et andet AT-forløb, som et eksempel på, hvordan eleverne kan 
engageres, idet det vender op og ned på elevernes opfattelse af noget, som han siger. 
AT-forløb handlede om Københavnerfortolkningen og altså opdagelsen af 
kvantefysikken, og nye regler for atomfysikken. Der blev i perioden gjort op med den 
klassiske fysikopfattelse, og ud fra dette diskuterede de så de forskellige 
virkelighedsopfattelser. Findes der noget i den ydre verden, som ikke kan forklares i 
den klassiske opfattelse, og som dermed fremstår lidt mystisk? Elevernes 
erfaringsverden inddrages ikke umiddelbart i ovenstående forløb, således at indholdet 
ikke er præget af elevernes hverdagserfaringer, men har karakter af netop den 
kulturarv som uddannelsessystemet, ifølge Young, bør formidle. Man kan dog 
argumentere for, at mystikken netop opstår, idet der røres ved hele fundamentet for 
elevernes erfaringsverden, som udspiller sig i de forskellige virkelighedsopfattelser 
forløbet omhandlede, hvorfor stoffet opleves som nærværende. Man kan indvende, at 
stoffet stadig vil forekomme aldeles abstrakt for eleverne og således få en udskillende 
funktion. Her kan man pege på, at det vil være særdeles vigtigt at koble den mere 
abstrakte diskussion om virkelighedsopfattelser på noget helt konkret og praktisk i 
fysikfaget. I afsnittet ”Videnskabsteori på Solvang” blev dette forhold ligeledes 
betonet som afgørende for, at eleverne kunne forstå det abstrakte indhold i faget 
videnskabsteori. Dette vurderede Kirsten som underviste i faget, men ligeledes Per, 
som gav et eksempel på, hvordan han var opmærksom på dette i sin enkeltfaglige 
undervisning. Han beskrev i den forbindelse en eksamenssituation, hvor det 
forventedes at eleven kunne redegøre for, hvor og hvordan denne havde anvendt den 
hermeneutiske metode, hvilket den pågældende elev ikke kunne svare på. Det fremgik 
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således også af interview med eleven Sacha, at hun oplevede de mere abstrakte 
metoder som vanskelige og heller ikke følte, at hun var blevet dem lært. Bernsteins 
begreb om rekontekstualisering af kompetencebegrebet kan være med til at belyse, 
hvorledes denne absurde situation kan forekomme. Således at kompetencebegrebet, 
som oprindeligt vægtede demokrati og individers indbyggede kreativitet og 
selvregulering i kraft af rekontekstualisering og indlejring i det pædagogiske felt, i 
tråd med en samfundsmæssige og politiske udvikling, pludselig står i et 
modsætningsforhold til nogle evalueringskrav, som er præget af en såkaldt 
præstationsmodel jf. teoriafsnit. Evalueringskravet i den såkaldte præstationsmodel 
har således fokus på, hvad der mangler og ikke i tråd med en kompetencemodellens 
evalueringskrav, hvad der er til stede. Det paradoksale består i, at dette buzzword 
kompetence, på trods af rekontekstualiseringen, stadig forstås i henhold til den 
oprindelige betydning, således at kompetence, er en indlejret evne, som alle menes at 
besidde. Eleverne forventes således at kunne: ”Demonstrere indsigt i videnskabelig 
tankegang og gøre sig elementære videnskabsteoretiske overvejelser i forhold til den 
konkrete sag”. Dette ud fra 2 forelæsninger i videnskabsteori fordelt på det 3-årige 
gymnasieforløb. Eleverne er således dybt afhængig af lærernes mulighed for at knytte 
de videnskabsteoretiske overvejelser til deres faglige praksis, ligesom de mere 
generelt af afhængige af, at lærerne kan finde ud af at tilrettelægge gode, spændende, 
meningsfulde AT-forløb. I ovenstående bliver det dog klart, at Per og Kirsten har 
nogle helt særlige forudsætninger for at praktisere en integreret kode. Per har således 
erfaring med at arbejde projektorienteret og tværfagligt, mens Kirsten har en indsigt i, 
hvorledes fagenes vidensproduktion og metoder forholder sig til hinanden.   
Vi har i ovenstående afsnit diskuteret, hvilke muligheder og potentialer der er åbnet 
op for ved implementering af en integreret kode og altså AT på Solvang Gymnasium. 
Vi vurderer, at alle aspekter af sådan en integreret kode må medtænkes, hvis AT skal 
lykkes med at effektuere formålsbestemmelserne for AT. Dette gælder integration af 
fagene, integration af videnskabstraditioner, samt integration af livsverdener. 
Forudsætningerne for en sådan integration kan anskues ud fra Habermas 3 
gyldighedsfordringer, således at de objektive forhold og altså kravet på sandhed må 
være til stede, hvis ikke lærere og elever fortsat skal være forvirret omkring almen 
studieforberedelse og slaves af et uddannelsessystem præget af strategiske 
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fremmedgørende handlinger. De objektive forudsætninger er som nævnt ikke til stede 
for at skabe en meningsfuld og sammenhængende undervisning, hvad der ikke er 
lærernes skyld, men systemets. Vi vurderer dog, at der er plads til forskelsgørende 
praktikker i og omkring AT på Solvang, og at det ligeledes kræver en god portion 
erfaring at tilrettelægge og undervise i AT, hvorfor at det under alle omstændigheder 
vil være en svær opgave at rekontekstualisere den singulær diskurs, som gymnasiet er 
så forankret i. I dette perspektiv virker det nærmest utopisk med den nuværende 
timeramme, hvor AT, som nævnt, fylder under 10 % af den samlede undervisning. I 
den forbindelse er vi igennem vores interviews blevet gjort opmærksom på, at man 
allerede nu er begyndt at modificere kravene om integration. Tidligere var det således 
et krav at AT-forløbene skulle være et sammenspil på tværs af fakulteterne, men det 
er frafaldet nu, i erkendelsen af at samarbejdet på tværs af videnskabstraditionerne 
ikke fungerede. Om dette er et udtryk for en falliterklæring, og således en gradvis 
nedprioritering af de integrerende elementer, er ikke til at sige, men i forhold til et 
system, som hovedsageligt har fokus på output og derfor fejler i at tilvejebringe 
eleverne de fornødne kompetencer, kunne man frygte, at der sker det samme med AT, 
som der gjorde med tværfaglighed og projektarbejde i ’80'erne.   
6. Konklusion 
I problemfeltet blev det beskrevet, hvordan gymnasiereformen (2005) og hermed 
implementeringen af AT kan ses som værende et led i samfundsudviklingen, hvor 
fokus har ændret sig til at være et spørgsmål om kompetencer og outcome. Denne 
udvikling kan med Habermas' termer risikere at fremmedgøre individerne. Dette ledte 
til undren omkring, hvorledes AT kan have potentiale for andet og mere end blot at 
være et middel til opnåelse af bestemte kompetencer, som arbejdsmarkedet fordrer. 
Projektets problemformulering blev således følgende; 
Vi ønsker at undersøge gymnasielærernes forvaltning af AT i praksis, og 
hvorledes AT formidles til eleverne, for derigennem at vurdere 
mulighedsbetingelserne for elevernes oplevelse af sammenhæng og mening i 
AT. 
Igennem en analyse af hvorledes AT forvaltes i praksis på Solvang Gymnasium, fik vi 
fremanalyseret lærernes pædagogiske diskurs og praksis. Her blev det tydeligt, at man 
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ikke blot kan tale om én samlet diskurs, men derimod om forskellige både singulære 
og regionaliserede diskurser. Ligeledes blev det klart, at den indledningsvise 
harmoniopfattelse, der herskede i institutionen, ikke gav et sandt billede af AT's 
implementering. Der er derimod tale om modsætningsfyldte interessekonflikter 
lærerne imellem, hvor meningen med AT for nogle lærere synes fraværende. 
Lærernes forvaltning har i forlængelse heraf konsekvenser for det, der formidles til 
eleverne. Her blev det først og fremmest tydeligt, at der er forvirring blandt eleverne 
omkring, hvad de selv, men også lærerne, mener, formålet med AT er. Her 
fremanalyserede vi en identificering af den pædagogiske kode, eller retter sagt koder, 
omkring AT hos eleverne, hvor de pointerer, at man må affinde sig med, at det oftest 
handler om at læse den enkelte lærers kode og dermed ikke AT som helhed. Man kan 
ud fra dette konkludere, at lærernes diskurser er vidt forskellige i forhold til AT, 
hvilket kan ses i tråd med deres forskellige videnskabstraditioner, hvormed de ikke er 
i stand til at give eleverne et sammenhængende billede af, hvad AT er og skal. 
Herudover er eleverne i analysen i stand til at identificere og måske effektuere den 
pædagogiske kode. Men hvem tjener denne, hvis hverken lærere eller elever kan se 
meningen med den?  
Den kommunikative handlen kan ses som værende en måde at skabe mening gennem 
indbyrdes forståelse. Det bliver dog klart, at mulighedsbetingelserne for denne ikke er 
til stede i AT's nuværende form på Solvang, hvorfor der ikke bliver skabt indbyrdes 
forståelse, men derimod strategiske handlinger i kraft af, at både elever og lærere 
fremmedgøres i henhold til AT-forløbene. Vi vurderer dog, at der ligger nogle 
muligheder og potentialer i den kommunikative handlen for, at eleverne kan 
tilvejebringes en oplevelse af mening og sammenhæng i AT, som også rækker ud 
over, hvad en singulær diskurs og praksis er i stand til.  
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8. Bilag 
8.1 Bilag 1; Uddybende præsentation af de interviewede lærere 
Sten har været lærer i 25 år og har igennem 19 år undervist i samfundsfag og religion på 
Solvang Sten mener, at samfundsfag er et vigtigt fag fordi, det bidrager til en 
samfundsmæssig, demokratisk dannelse og det at kunne deltage i den proces det er at være 
samfundsborger. I faget arbejder man kritisk analytisk og søger en forståelse for 
samfundsmæssige fænomener, en tilgang, Sten mener, eleverne bør benytte sig af i forhold til 
det, de møder i deres dagligdag. Samtidig giver samfundsfag eleverne ”nogle redskaber til på 
en eller anden måde at bemestre den her verden”. Religion forstår Sten som et fag, der 
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beskæftiger sig med det ontologiske aspekt og altså tilværelsesforståelse repræsenteret ved de 
forskellige religioner. Her fremhæver Sten respekten for dét, at der er mennesker, der tror på 
noget. Desuden favner faget etiske spørgsmål, og altså hvad vi forstår som rigtigt og forkert. 
Tilsammen tilbyder de to fag, med Stens ord, en form for dannelse og opdragelse til at kunne 
begå sig i samfundet, som en del af en almendannelse. Igennem vores interview bliver det 
tydeligt, at Sten trækker på flest eksempler omhandlende hans erfaringer med samfundsfag, 
hvor religion trækker i baggrunden, og vi forstår, at det særligt er her hans interesse ligger. I 
forlængelse heraf, er Sten generelt positivt indstillet overfor reformen, særligt med henblik på 
den status samfundsfag har opnået, som en selvstændig studieretning samt som et obligatorisk 
fag i gymnasiet.   
Per har været lærer i 25-27 år og har undervist på både handelsgymnasiet og senere RUC, 
hvor han stadig arbejder sideløbende med sit arbejde på Solvang. Han underviser i fysik og 
matematik, de ”tørre” naturvidenskabelig fag, modsat de ”våde”, som han forstår som kemi 
og biologi. Han ser  fysik som et vigtigt fag, idet det kan bruges til at undersøge, hvorvidt den 
måde vi opfatter verden på, faktisk stemmer overens med de begreber, vi tilskriver naturen. 
Matematikken leverer i den forbindelse sproget og en metode til at undersøge disse 
fænomener. Med Pers ord, kan fagene på den måde bidrage til at undgå, at man narrer sig 
selv.  Han mener, at det, særligt af politikere og aviser, er snublende let at blive manipuleret 
af grafer, hvor man ændrer på enhederne, så grafen i virkeligheden kun fortæller den halve 
sandhed. Ifølge Per er det derfor afgørende at udstyre sine elever med en sund skepsis, som 
kan ruste dem til at blive demokratiske borgere , der er i stand til at analysere og stille sig 
kritisk overfor de ting de møder i samfundet generelt, men også i deres privatliv.  Med Pers 
egne ord går han  ”efter noget, som, jeg vurderer, kan være for livet i stedet for at være for 
skolen”. Ifølge Per, har han altid undervist på en lidt utraditionel måde. I kraft af sin 
tilknytning til RUC, er han bekendt med både projekt og tværfagligt arbejde, en 
undervisningsform, som han ser klare fordele ved, og som han så vidt muligt har forsøgt at 
implementere i sin undervisning. Reformen og særligt AT har for Per betydet, at han nu for 
alvor kan udfolde sine idéer, ikke bare i sin egen undervisning, men også i samarbejde med de 
andre lærere.  
Arne har været lærer i 26 år på Solvang. Han underviste oprindeligt i engelsk og idræt, men 
har på grund af dårligt knæ måtte droppe idrætsundervisningen, så han nu udelukkende 
underviser i engelsk. Han er generelt pessimistisk omkring reformen, og ser ikke, at den har 
ført noget godt med sig. Han mener derimod, at ”det er en devaluering af gymnasiet, hvor 
stort set alle fag er blevet sendt tilbage bortset fra samfundsfag”. For Arne er det oplagt, at 
engelsk er en vigtig del af gymnasiet. Det er et verdenssprog, som er essentielt at lære, da det 
ligeledes er et internationalt kommunikationssprog. Meget af det litteratur man møder senere 
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hen på videre studier er på engelsk, og det er derfor en nødvendighed for gymnasieeleverne at 
lære og forbedre deres engelskkundskaber. Derudover finder han det vigtigt at eleverne får en 
indsigt i den engelsktalende verden og den engelske kultur.    
Kirsten har været gymnasielærer i 32 år, hvor hun underviser i oldtidskundskab, dansk og 
filosofi. Derudover er hun tillidsrepræsentant på skolen. Kirsten tager sig i kraft af hendes 
filosofibaggrund af de videnskabsteoretiske forelæsninger, som eleverne får igennem 
gymnasieforløbet. Hun er generelt positivt stemt overfor det tværfaglige samarbejde, som er 
kommet med reformen.  Kirsten ser sine fag som grundsten i gymnasiets fagrække. ”Man kan 
sige mine fag både før og nu, er jo den der almendannende kerne af fag i gymnasiet”.  Det er 
noget, som alle har, og som netop kan danne ramme om almendannelsen. Samtidig bidrager 
filosofi til denne, og kan dermed ses som et supplement, da faget er et valgfag. Hun har 
derudover en generel oplevelse af, at hendes tre fag spiller godt sammen og komplementære 
hinanden. I undervisningen forsøger hun at henvise til andre fag og oplever det som en 
naturlig del af hendes faglighed.   
Nethe har været gymnasielærer igennem 16 år, og har været på Solvang alle årene, hvor hun 
underviser i tysk og dansk. Udover det er hun studievejleder. Før hun blev gymnasielærer, 
har hun både været lærer på VUC og HF. Nethes hovedfag er tysk, og derfor er hendes 
oplevelser af ændringen i gymnasiet, især med gymnasiereformen, i høj grad præget af, hvad 
ændringerne har betydet for tyskfaget. Generelt mener Nethe, at 2. fremmedsprog har fået det 
sværere med indførelsen af reformen. Hun mener, at tysk er relevant, da det for det første er 
vigtigt at lære et 2. fremmedsprog end engelsk, og da tysk er nabolandet og har haft stor 
betydning for den danske kultur og historie, er det oplagt, at det er vigtigt og relevant at lære. 
Samtidig er det lige så vigtigt at se tysk som et kulturfag, hvor eleverne får lidt at vide om den 
tyske kultur til hver tysktime. Det skal give eleverne en lyst til at udforske både tyskfaget 
sprogligt men også Tyskland i sig selv. Danskfaget bliver en form for opdragelse af eleverne, 
hvor de skal opdrages i den danske litteratur og det at analysere og læse tekster. Her kommer 
det almendannende aspekt ind i form af denne opdragende funktion.  
8.2 Bilag 2; Solvang Gymnasiums AT-plan 
AT-plan (Solvang Gymnasium) 
- 2010-2011 - 
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Skolens AT-plan angiver emner, fag, omfang, periode og skriftligt arbejde 
for alle undervisningsforløb i AT. Nedenfor er angivet en række 
definitioner, fortolkninger og praktiske foranstaltninger for AT-
undervisningen. Klassens lærere skal gennemføre planen efter de 
nedenstående anvisninger, og den kan kun fraviges, hvis der opnås 
enighed blandt alle klassens lærere. Ændringerne skal også godkendes af 
Rektor. 
I forbindelse med de enkelte forløb skal de deltagende fag/lærere lave 
fælles forberedelse, hvor de planlægger: 
1. En præsentation af projektet. 
2. En plan for forløbet. 
3. En evaluering af projektet over for eleverne.  
Præsentationen skal indeholde en klar problemformulering. I en 
fornuftig progression kan man forvente at eleverne ved slutningen af 2.g 
i højere grad kan formulere egne problemformuleringer til et emne. 
Præsentationen skal også indeholde en tydelig markering af, hvilke 
faglige mål der arbejdes med. Efter hvert forløb evaluerer de deltagende 
fag/lærere forløbet. Denne evaluering meddeles skriftligt til teamet. 
 
 
AT-plan for skoleåret 2010-2011 
 
 
AT-undervisningen på Solvang Gymnasium 10/11  
1. G Emne Fag Omfang Periode Elevtid 
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Intro I Hvad er AT og videnskabsteori? Fælles forelæsning 2 lektioner Uge 43   
AT 1 Krop id, kunst fag, da, ma 40 lektioner Uge 43-45   
AT 2 Social arv sa og en 30 lektioner Uge 2-6 10 timer 
AT 3  Kampen om længdegraden  fy, hi 20 lektioner Uge 9-13 20 timer 
 
2. G Emne Fag Omfang Periode Elevtid 
Intro 
II Udvidet videnskabsteori Fælles forelæsning 2 lektioner Uge 36   
AT 4 F.eks. demokrati, verdensbilleder Afhængig af studieretning 40 lektioner Uge 37-41  10 timer 
AT 5 Solvang-kunst.  Alle 2.g fag 35 lektioner Uge 46   
AT 6 F.eks. skabelsen, energi Afhængig af studieretning 40 lektioner Uge 8-18 15 timer 
 
 
Almen Studieforberedelse i 1.g 
Intro 1 
Der indledes med en fælles forelæsning i uge 43. Forelæsningen skal etablere en fælles 
forståelsesramme for AT-undervisningen på Solvang og samtidig introducere eleverne til 
videnskabsteori. I forlængelse af forelæsningen er alle fag forpligtet til i min. 2 lektioner at 
klargøre for eleverne, hvori består dette fags specielle karakteristika i AT sammenhæng, 
hvad er dette fags faglige metoder, hvad er dette fags muligheder og begrænsninger, hvad 
er dette fags genstandsområder, og hvad er de ikke.) Naturvidenskabeligt grundforløb skal i 
samme periode klargøre for eleverne de ligheder og forskelle der er på de fire 
naturvidenskabelige fag som NV dækker. 
Den fælles forelæsning tager sit udgangspunkt i følgende spørgsmål og svar.  
Hvad er AT? 
Almen studieforberedelse er et samarbejde mellem fag inden for og på tværs af det almene 
gymnasiums tre faglige hovedområder: naturvidenskab, humaniora og samfundsvidenskab.  
Hvad skal AT? 
Almen studieforberedelse skal styrke elevernes evne til på et bredt fagligt og metodisk 
grundlag at forholde sig reflekterende og ansvarligt til deres omverden og deres egen 
udvikling. Derudover skal almen studieforberedelse styrke elevernes evne til at 
3. G Emne Fag Omfang Periode Elevtid 
AT 7 
En tidligere 
eksamensopgave Alle 3. fag 35 lektioner Uge 37 5 timer 
AT 8 Eksamen   40 lektioner Uge 5-12 15 timer 
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sammenholde viden og metoder mellem fag og bidrage til at kvalificere deres valg af fag i 
gymnasiet og deres valg af videregående uddannelse. 
Hvilke faglige mål findes for AT? 
Eleverne skal kunne: 
– opnå viden om et emne ved at kombinere flere forskellige fag og faglige hovedområder 
– anvende forskellige metoder til at belyse et komplekst problem 
– forstå enkeltfaglig viden som bidrag til en sammenhængende verdensforståelse 
– vurdere, hvorledes et givet emne indgår i større historiske og/eller nutidige 
sammenhænge 
- vurdere forskellige fags og faglige metoders muligheder og begrænsninger 
– anvende indsigt i elementær videnskabsteori og videnskabelige ræsonnementer til at 
formulere og reflektere over problemstillinger af enkeltfaglig, flerfaglig og fællesfaglig 
karakter. 
Hvad arbejdes der med i AT? 
I almen studieforberedelse arbejdes der med betydningsfulde natur- og kulturfænomener, 
almenmenneskelige spørgsmål, vigtige problemstillinger og centrale forestillinger fra fortid 
og nutid med anvendelse af teorier og metoder fra alle områder. 
Hvordan planlægger vi i AT? 
Skolen og klassens lærerteam udarbejder ved skoleårets begyndelse en foreløbig 
studierapport, der indeholder en kort oversigt over hvilke emner klassen skal arbejde med, 
og hvilke fag der indgår i de enkelte forløb. Inden forløbene afvikles modtager eleverne 
information om forløbet med særlig vægt på de faglige mål. Efter forløbets afvikling 
evaluerer lærere og elever forløbet. Den enkelte elev har ansvar for, at resultaterne af 
evalueringen skrives ind i deres egen studierapport. Den endelige studierapport medbringes 
ved eksamen i 3.g og er en forudsætning for at gennemføre eksamen. 
Hvad er en AT-synopsis? 
En AT-synopsis er en kort oversigt over et emne. Emnet afgrænses af en overordnet 
problemformulering. I synopsen bliver de væsentligste problemstillinger belyst, og fagenes 
metoder præsenteres.  
Synopsen er ikke en stil eller en afrundet rapport. Den er meget stramt struktureret og skal 
fungere som oplæg til en mundtlig fremlæggelse. I forlængelse af lærerplanens krav har en 
synopsis følgende form og indhold: 
 
Bekendtgørelsens krav Solvang Gymnasium – synopsis ca. s. 
Titel på emnet og angivelse af 
fagkombination 
  
 Indledning. 
En indledning leder fra det overordnede AT-emne til din tværfaglige 
undersøgelse.  
Når læseren har læst din indledning, skal han forstå, hvorfor dit fokus 
er relevant inden for det overordnede AT-emne. 
ca.½-1 
Problemformulering   Din indledning skal naturligt lede op til din problemformulering over 
en sag, der kan belyses gennem flere fag.   
Side 76 af 182 
 
Problemformuleringer kan variere fra fag til fag og kan bestå af 1) et 
eller flere sammenhængende spørgsmål, 2) sammenhængende 
fænomener eller udsagn, som du ønsker at redegøre for, klassificere, 
analysere og fortolke, diskutere, integrere, vurdere, eller 3) en 
påstand, du vil argumentere for. 
Præsentation af de 
problemstillinger, der er 
arbejdet med 
Problemstillinger er de underspørgsmål, der er nødvendige at 
undersøge for at besvare problemformuleringen. 
Det er ikke nok at skrive problemstillingerne i punktform. Du skal også 
uddybe, hvorfor dine problemstillinger er relevante i forhold til din 
undersøgelses fokus. Og hvordan de indbyrdes hænger sammen. 
ca.½-1 
Diskussion af, hvilke materialer, 
teorier og metoder der er 
relevante i arbejdet med 
problemstillingerne  
Vis læseren, hvordan du griber din undersøgelse an. I afsnittet skal du 
komme ind på: 
Hvilke materialer har du anvendt? Redegør for dit valg af materiale, fx 
værker, personer, begivenheder, eksperimenter eller statistik. 
Hvilke teorier og metoder har du selv anvendt eller/og er anvendt i 
dit materiale? Redegør for valg af teori og metoder. 
Hvorfor er der anvendt disse teorier og metoder? Diskuter, hvorfor 
valgte teorier og metoder er relevante i forhold til den sag, du 
undersøger. Og diskuter, hvilke fordele eller begrænsninger valgte 
fag, teorier og metoder har i forhold til den sag, du undersøger. 
Hvordan anvender du fagene og deres teori og metoder i din 
undersøgelse? Vis, hvordan du har anvendt teori og metode, og kom 
med et par centrale eksempler, fx på en analyse. 
ca.1 - 
1½ 
Konklusioner på arbejdet med 
de enkelte problemstillinger 
Her konkluderer du på de underspørgsmål, du har formuleret som del 
af din problemformulering. Det kan være naturligt her kort at trække 
tråde til dine refleksioner om teori og metode. 
ca. ½ 
En sammenfattende konklusion 
og formulering af spørgsmål til 
videre undersøgelse 
Den overordnede konklusion skal sammenfatte resultatet af din 
samlede undersøgelse og svare på problemformuleringens 
hovedspørgsmål. Herudover forventes, at du giver ideer til, hvordan 
undersøgelsen kunne udbygges. 
ca.½ 
Litteraturliste  Litteraturliste, hvor du angiver anvendt materiale.  
Perspektivering til 
problemstillinger, teorier og 
metoder fra studierapporten 
Her perspektiverer du til overordnede problemstillinger fra tidligere 
AT-emner indholdsmæssigt og/eller metodisk. 
ca. ½  
   
 
Hvad er videnskabsteori? 
Forelæsning om videnskabsteori for begyndere: de forskellige former for videnskab, 
videnskabelig argumentation og begrundelse, videnskabelige metoder m.m. 
AT 1: Krop. 
Problemformulering:  
Hvilken betydning har kroppen for os? 
Problemstillinger: 
Side 77 af 182 
 
1. Hvordan kan man teste og måle kroppens sundhed? Hvad måler man og 
hvordan? (Idræt) 
2. Hvordan kan man bearbejde (regne på, lave statistik over) resultaterne fra et 
andet fagområde, og hvad kan man udlede om den generelle sundhed for en 
gruppe? (Matematik) 
3. Hvordan kan kroppen opfattes som udgangspunkt for identitet, fortolket 
gennem kunstneriske udtryk? Hvordan fungerer kropssproget i en kunstnerisk 
udfoldelse? (Kunstneriske fag og dansk) 
4. Hvordan kan man forholde sig til resultaterne af f.eks. målinger og beregninger? 
(dansk og idræt) 
 
Praktisk afvikling: Forløbet afvikles i og omkring særugerne. Specielt for idræt gælder, at de 
skal lave deres indledende målinger m.m. i deres almindelige timer inden særugen og de skal 
efterbehandle resultaterne i almindelige lektioner efter særugen. Det betyder samtidig at 
matematikfaget skal have afsluttet alle deres resultatbehandlinger inden idræt laver deres 
efterbehandling. Idræt har altså ikke timer i særugen. Danskfaget samler op på de 
kunstneriske fags arbejde for at skabe sammenhæng i forløbet og sikrer at eleverne er 
bevidste om hvordan problemformuleringen kan besvares. 
Andet: Pædagogisk inspektor indkalder til et fælles koordineringsmøde inden forløbet. 
AT 2: Social arv. 
Problemformulering: Samfundsfag laver et udkast. 
Her er et eksempel fra sidste skoleår:  
”Hvordan afspejles de faktiske forhold mht. social arv og mobilitet i litteraturen? 
Herunder gøres der rede for, hvor stærk den sociale arv er i dag mht. uddannelse og sundhed. I den 
forbindelse undersøges konkrete forhold i USA
2
, og der foretages en perspektivering til (= 
sammenligning med) danske forhold for at belyse, hvilke vigtige forskelle der er på 
velfærdssystemerne i Danmark og USA. Derudover diskuteres hvordan disse forhold afspejles i 
amerikansk litteratur” (JK) 
1
 Se fx http://www.nytimes.com/packages/html/national/20050515_CLASS_GRAPHIC/index_03.html 
Praktisk afvikling: Aftales mellem de deltagende fag 
Andet: Der er knyttet 10 timers skriftlig elevtid til projektet. Produktet skal være en synopsis, 
hvor eleverne i bagklogskabens klare lys (og med lærerhjælp) samler op på deres forløb. 
AT 3: Kampen om længdegraden 
Problemformulering:  
Hvilken indflydelse fik den frie og præcise navigation på verdenshavene på vores 
verdensforståelse? 
Problemstillinger: 
1. Hvilken betydning fik løsningen af ”Længdegradsproblematikken” for den 
økonomiske og politiske udvikling i England? (Historie) 
2. Hvilke problemer havde datidens skibsfart med navigation, og hvorledes kan man i 
dag bestemme sin position i forhold til længdegraden? (Fysik) 
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Praktisk afvikling: Aftales mellem de deltagende fag. (Der findes undervisningsmateriale fra 
tidligere forløb.) 
Andet: Der er knyttet 20 timers skriftlig elevtid til forløbet. Produktet er både en faglig 
rapport/fremstilling i de enkelte fag og en afsluttende synopsis for hele forløbet. 
Bekendtgørelsens faglige mål er udgangspunktet for planlægningen i alle forløb. Ét af 
målene kan ikke stå alene, men i planlægningen skal man overveje hvilke mål der er særlig 
fokus på i det enkelte forløb. 
Eleven skal ved udløbet af 1.g med udgangspunkt i enkle og overskuelige emner kunne: 
– demonstrere kendskab til grundlæggende forståelsesformer inden for flere hovedområder 
– demonstrere kendskab til, hvorledes der med udgangspunkt i et givet emne kan stilles spørgsmål til forskellige fag 
– demonstrere kendskab til, hvorledes forskellige fag kan bidrage til at belyse et givet emne 
– formidle resultatet af arbejdet. 
 
Almen studieforberedelse i 2.g 
Intro 2 
Forelæsningen handler om elementær videnskabsteori. Den bygger videre på introduktionen 
i Intro 1. 
AT 4: Afhængig af studieretning 
Problemformulering: Laves af deltagende hold/lærere. 
Praktisk afvikling: Aftales af de deltagende fag. 
Andet: Der er knyttet 10 timer skriftlig elevtid til forløbet. Produktformen er en synopsis. 
AT 5: Solvang-kunst 
Problemformulering: De kunstneriske fag laver et udkast til problemformulering. 
Praktisk afvikling: Forløbet afvikles i uge 35 som en særuge.   
Andet: Projektet afsluttes med en forestilling/reception fredag eftermiddag. 
AT 6: Afhængig af studieretning. 
Problemformulering: De deltagende hold/lærere. 
Praktisk afvikling: Aftales af de deltagende fag. 
Andet: Der er knyttet 15 timer skriftlig elevtid til forløbet. Produktformen er en synopsis, der 
leder frem til den mundtlige årsprøve. Vær opmærksom på at projektet skal afvikles i tiden 
omkring studierejsen.   
Bekendtgørelsens faglige mål er udgangspunktet for planlægningen i alle forløb. 
Eleven skal ved udløbet af 2.g med udgangspunkt i afgrænsede emner kunne: 
– anvende viden fra forskellige fag og faglige hovedområder 
– anvende relevante metoder fra forskellige fag og faglige hovedområder 
– demonstrere kendskab til de enkelte fags muligheder og begrænsninger 
– redegøre for nogle betydningsfulde videnskabelige teorier samt kunstneriske, videnskabelige og teknologiske nybrud 
– demonstrere forståelse af videnskabelig tankegang 
– påpege, hvorledes et givet emne indgår i større historiske og/eller nutidige sammenhænge 
– strukturere og formidle et fagligt stof. 
 
Almen studieforberedelse i 3.g  
AT 7: En tidligere eksamensopgave 
Problemformulering: Udformes af eleven. 
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Praktisk afvikling: Alle 3.g fag arbejder i uge 37 med emnet. Hvert fag arbejder med relevant 
materiale indenfor emnet. I slutningen af ugen vælger eleven 2 fag og skriver en selvstændig 
synopsis. 
Andet: Der er tilknyttet 5 timer skriftlig elevtid. Produktformen er en synopsis. 
Bekendtgørelsens faglige mål er udgangspunktet for planlægningen i alle forløb. 
De faglige mål med almen studieforberedelse er, at eleverne skal kunne: 
– opnå viden om et emne ved at kombinere flere forskellige fag og faglige hovedområder 
– anvende forskellige metoder til at belyse et komplekst problem 
– forstå enkeltfaglig viden som bidrag til en sammenhængende verdensforståelse 
– vurdere, hvorledes et givet emne indgår i større historiske og/eller nutidige sammenhænge 
– vurdere forskellige fags og faglige metoders muligheder og begrænsninger 
– anvende indsigt i elementær videnskabsteori og videnskabelige ræsonnementer til at formulere og reflektere over 
problemstillinger af enkeltfaglig, flerfaglig og fællesfaglig karakter. 
 
AT 8: Eksamen. 
Problemformulering: Eleverne får udleveret en eksamensopgave og skal derefter udarbejde 
en selvstændig synopsis. Synopsen skal indeholde:  
 
Praktisk afvikling:  
Ca. 1. feburar i 3.g udmelder Undervisningsministeriet emne(r), overordnede 
problemstillinger og rammer for fagkombinationer, som det pågældende år skal danne 
udgangspunkt for den afsluttende prøve. Samtidig hermed offentliggør ministeriet et 
elektronisk ressourcerum med materialer, der kan fungere som udgangspunkt for arbejdet 
med emnet. Eksaminanden vælger en fagkombination med to bærende fag, og skolen 
udpeger vejleder(e) for den enkelte eksaminand. Eksaminanden udarbejder en synopsis med 
udgangspunkt i emnet og inden for den valgte fagkombination.  
Der afleveres en synopsis af et omfang på 3-5 sider. Synopsen sendes til censor. 
Der afholdes en individuel mundtlig prøve, som består af en fremlæggelse med 
udgangspunkt i synopsen samt en uddybende dialog. I dialogen kan der yderligere stilles 
spørgsmål med udgangspunkt i elevens studierapport. Studierapporten skal foreligge ved 
prøven. Eksaminationstiden er 30 minutter pr. eksaminand. Der gives ingen 
forberedelsestid. Ved den mundtlige prøve er der en vejleder og en censor til stede. Disse 
skal samlet have kompetence inden for den af eksaminanden valgte fagkombination. Skolen 
laver en samlet plan for afviklingen af AT-eksamen. 
Andet: Eleverne får 35-40 undervisningstimer til eksamen og derudover er der knyttet 15 
timer skriftlig elevtid til forløbet. 
8.3 Bilag 3; Interviewguide (rektor) 
1) Hvor lang tid har du været rektor på Odsherred Gymnasium? 
2) Hvad er din uddannelsesmæssige baggrund?  
– Tidligere jobs?  
– Hvorfor blev du rektor? 
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3) Hvordan oplevede du din egen gymnasietid? 
– Var du aktiv i gymnasiepolitik dengang? 
– Hvad oplevede du fyldte i eventuelle diskussioner om gymnasiet dengang?  
4) Hvad ser du som den væsentligste ændring i og omkring gymnasiet fra dengang til nu? 
5) Hvad mener du gymnasiets funktion skal være? 
6) Nu har du både været rektor før og efter gymnasiereformen i 2005, hvilken betydning og 
hvilke ændringer har den ført med sig her på Odsherreds Gymnasium? 
– Stikord: tværfaglighed, AT-forløbet, grundforløbet (naturvidenskab og almen 
sprogforståelse), nye prøveformer (tests).  
– Indførelsen af taxametersystemet i 2007 (kommunalreformen) – konkret betydning for 
elevoptag og faglige forløb. 
7) Hvad betyder det i praksis for arbejdsgangen for dig og lærerne her på gymnasiet (hvilke 
udfordringer)? 
– Stidord: Arbejdsdeling, medbestemmelse, tilrettelæggelse af tværfaglige projekter, 
grundforløb, AT, samarbejdet mellem lærerne.  
8) Hvordan oplever du, at lærerne forvalter dette? 
9) En af reformens målsætninger er studiekompetence. Hvordan forstår du det begreb? 
– Overfor faglige kvalifikationer? 
10) Hvordan forstår du reformens målsætning med at styrke det studieforberedende samt at 
opdatere og udbygge det almendannende? 
– Hvordan forstår du almendannelse? 
11) Hvor og hvordan kommer det til udtryk på Odsherreds Gymnasium?  
- Har I samarbejdet/holdt møder med videregående uddannelser? 
12) Har ændringen i strukturerne bevirket nogle ændrede krav til jeres elever? 
– Imødegås disse? 
13) Har I måtte lave nogle foranstaltninger for at få det nye ændringerne i strukturen til at 
fungere på længere sigt? 
14) Hvordan hænger den nye reform sammen med eventuelt øvrige ambitioner for 
gymnasiet blandt lærerne og sig selv? 
8.4 Bilag 4; Interview med Ole (rektor) 
I1: Vi starter med sådan nogle indledende spørgsmål.. 
R: Ja. 
(snakker lidt om ingenting) 
I1: Ja, men hvor lang tid har du været rektor her på (gymnasiets navn)? 
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R: Det har jeg været i 17 år. Lidt mere end 17 år. 1. februar '94. Før det havde jeg jo været 
rektor et andet sted nede på (gymnasiets navn). Så jeg har snart været rektor i 24 år.  
I1: Og dine tidligere jobs, ja det.. 
R: Jamen der var jeg gymnasielærer. Altså det der har relevans. Jeg har også været 
arbejdsmand og sådan noget, men det der har relevans, der var jeg 13 år gymnasielærer i, 
hvor jeg underviste i tysk og idræt.  
I1: Tysk og idræt? 
R: Ja. 
I1: Hvorfor blev du rektor? 
R: Jamen det var jo fordi, nu havde jeg jo undervist der i tysk og idræt i 13 år, og så havde jeg 
sådan lyst til at prøve at være den, der fik tingene til at ske. Og så sådan.. Jeg kunne godt lide 
den der koordinerende opgaver, der er i at være rektor. Og så det med at have indflydelse 
på en skoles liv og kultur.  
I1: Ja og så.. Det har vel også noget at gøre med, at du har haft nogle visioner for, hvordan 
det skulle indrettes eller hvad? 
R: Jahhh.. Det er jo et stort ord vision, men jeg har da altid haft sådan en grundlæggende 
holdning om, at en skole skulle være et rart sted at være for alle parter både for lærere og 
elever og for øvrige ansatte, og så har jeg da bestræbt mig på at arbejde på en måde, så der 
er respekt hele vejen rundt. Jeg har aldrig ment, at eleverne skal have mere respekt for 
lærerne end lærerne har for eleverne vel. Og såmænd skal de heller ikke have mere respekt, 
end den respekt jeg viser dem (uddyber rektorfunktionen). 
I1: Hvordan oplevede du din egen gymnasietid? 
R: Det var helt anderledes. Altså for det første, så var vi jo kun 6 % af en årgang, der gik i 
gymnasiet dengang, og det var jo nogle meget anderledes, en helt anderledes måde. Vi 
sagde jo De til lærerne. Og øh, ja så fik vi lussinger (uddyber dengang han selv gik i gym). 
Men undervisningen, synes jeg, var på et højt niveau. Det oplevede jeg virkelig. Jeg havde 
nogle fagligt meget dygtige lærere. Og så havde vi en rektor, som havde meget fin 
fornemmelse for eleverne (uddyber dette, samt grunden til at blive rektor).  
I1: Så kvaliteten ved at være rektor, det er meget med omsorg for, respekten... 
R: Ja, det er det for mig i hvert fald.  
I1: Okay.. Var du aktiv i gymnasiepolitik dengang? 
R: Ikke som fagforeningsmand, men jeg var meget aktiv i tysklærerforeningen og i 
idrætslærerforeningen (uddyber hans engagement i disse foreninger). 
I1: Hvad ser du som den væsentligste ændring i og omkring gymnasiet fra dengang og til nu? 
(05.40). Det er et meget meget stort spørgsmål.. 
R: Ja, men hvis man skal koge det ned til sådan noget kort, så er det jo selvfølgelig, at i min 
gymnasietid, og også da jeg begyndte som gymnasielærer, der var der, der var fokus helt 
klart på et faglige arbejde. Altså det enkeltfaglige arbejde. Da jeg var i (bynavn), der lavede 
jeg nogle tværfaglige ekskursioner sammen med geografi, f.eks. at vi tog til Sydslesvig og 
snakkede tysk og så på noget af det, der var interessant for geografi der nede, men det var vi 
stort set de eneste, der gjorde. Altså der var meget meget lidt tværfagligt samarbejde, og 
det er der jo kommet rigtig meget af efter gymnasiereformen. Både, ja både i det daglige 
arbejde, men især i det, der hedder almen studieforberedelse eller AT. Det er jo pr. 
definition tværfagligt.  
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I2: Jeg tænkte på, altså både dengang du selv gik i gymnasiet og også, da du startede som 
lærer, om der sådan.. Hvad var det for nogle diskussioner om gymnasiet, der ligesom fyldte 
rigtig meget dengang? Altså var der sådan noget.. Man kan jo sige, at det bliver jo altid 
diskuteret, men var der nogle ting, som var meget væsentlige, som var meget omdiskuteret, 
som du kan huske det? 
R: Nej.. Nej, altså.. Jeg tror, også da jeg blev gymnasielærer der i '74. Det var jo sådan, nej. I 
samfundet var der ikke debat om gymnasiet, sådan som der et nu. Ikke sådan, som jeg 
husker det, og slet ikke, da jeg gik i gymnasiet. Der var det jo kun en skole for de fines børn, 
og så var vi nogle ganske få, som, hvor forældrene var mindre fine.  
I1: Hvilket årstal var det, du gik i gymnasiet? 
R: jeg gik fra '62-'65. Jeg er student fra 1965.  
I1: Ja okay.. 
R: Der var din mor ikke født endnu.. (alle griner). 
(uddyber snak om, hvornår han selv gik i gymnasiet og gymnasieperioderne). (08.39). 
I1: ja, hvad mener du, at gymnasiets funktion skal være? 
R: Jamen det skal være det, der står i, i loven og bekendtgørelsen, at vi skal gøre de unge 
mennesker til hele mennesker, for det første. Og så skal vi bibringe dem en masse faglig 
viden. Og så er det jo så også noget af det nye, der er kommet. Det er også, at vi skal lære 
dem at samarbejde på tværs af fagene. Det er der jo kommet vældig meget fokus på efter 
den seneste reform. 
I1: Mmm hvordan synes du, det.. Det har forløbet sig eller, synes du, at den målsætning med 
den her tværfaglighed, hvad, synes du, der er kommet ud af den? 
R: Ja, men altså.. Jeg tror, at det vil være afhængigt af, hvem du spørger. Fordi hvis man er 
meget varm tilhænger af den gymnasiereform, vi har fået, det er der jo mange der er, så vil 
man sige, at man har fået langt bedre muligheder. Men der er jo også en debat, der kører, 
det ved I jo sikkert også godt, både i gymnasieskolen og i, i aviserne om, der er nogle, der 
mener, det faglige niveau er faldet, altså det enkeltfaglige niveau er faldet meget efter 
reformen. Der er jo blandt andet en kollega fra Køge Gymnasium, som fører sig meget frem 
med, at niveauet falder og falder og falder og så snakker man reformpædagogik i stedet for. 
Men øh.. 
I1: Hvordan oplever du det? 
R: Jamen jeg underviser jo ikke så voldsomt meget, og derfor så.. Jeg ved det sgu ikke altså, 
jeg synes, jeg har.. Jeg kan mærke en meget tydelig forskel på de tekster, jeg kan læse i 2.g, 
jeg har en 2.g klasse i øjeblikket, og de tekster jeg læste for 20 år siden. Der er virkelig sket 
noget.. 
I1: Niveaumæssigt? 
R: Ja. Et fald. Altså jeg kan ikke læse de samme tekster, som jeg kunne for 20 år siden. Det er 
for svært ganske enkelt. Og det er jo ikke elevernes skyld. Øhm, men det betyder jo så, at jeg 
må lægge undervisningen anderledes til rette, og jeg må læse nogle tekster, som de magter.  
I1: Hvad tænker du, ligger til grund for denne her dalen i fagligt niveau?  
R: Det ved jeg ikke.. 
I1: Er det nogle andre studerende I får... 
R: Ja.. 
I1: I udgangspunktet. 
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R: Ja, det er det i hvert fald. Altså den der, den der vilje til at gøre sig meget umage med at 
læse lektorer, den er helt anderledes nu, end den var før, hvis man skal generalisere. 
Selvfølgelig har jeg også elever nu på mit nuværende tyskhold, som virkelig gør sig umage og 
læser tysk til hver gang, og de får selvfølgelig også nogle karakterer derefter. Men helt 
generelt, så er eleverne ikke sådan, så velforberedte, som de var for 20 år siden. Og det har 
meget at gøre med, at der er en helt anden ungdomskultur. Altså vi har her hos os en hel del 
elever, der har svært ved at se, at gymnasiet er deres primære arbejdssted. Altså de har lært 
sig selv et liv, hvor der skal tjenes for mange penge, sådan at det faktisk går ud over, at det 
faktisk går ud over deres skolearbejde (12.24). Og så er der en anden ting, og det er 
simpelthen opdragelsen (uddyber dette).  
I1: Hvad med sådan ændrede krav fra institutionens side, øhm.. 
R: Hvad tænker du på? 
I1: Jamen det spiller selvfølgelig sammen.. Nu nævnte du selv, at du ikke mener, at dine 
elever skal læse det samme.. 
R: Nej, men det er jo bare en konstatering. Jamen jeg kunne så enten sige, jamen eleverne er 
her, hvor de er, og det er der, hvor jeg møder dem og underviser dem, eller jeg kunne sige, 
det er fandeme også for dårligt, de burde være på et andet niveau, og så kunne jeg 
undervise der, og så skulle de da nok falde fra.  
I1: Ja, det er klart.. 
R: Så det er sådan rent pragmatisk (uddyber, hvordan man skal undervise).  
I2: Hvad med det der almen sprogforståelse, som de har.. Altså kan de sådan opfølge på 
nogle af de ting? 
R: Ja, de dygtige kan. De dygtige kan faktisk godt. Øh, og så dem, der er interesseret i at 
komme ordentligt med. De kan faktisk godt, øhm, men det er jo også.. Det er jo det der, hvis 
du ikke helt elementært, hvis du ikke har lært elementær grammatik, så kan du heller ikke 
lære det på 100 timer, som det der AP jo er. Det.. (forklarer hvad AP er). Men det er klart, at 
jeg oplever tit, at de ikke, at mange elever ikke kan drage nytte af AP. De, der er faktisk også 
nogle der kan, de kvikke og dem der synes, at det er sjovt og spændende, de kan godt få 
noget ud af det der. 
I1: Øhm ja, der er er den her tværfaglighed og AT-forløbet og grundforløbet, naturvidenskab 
og almen sprogforståelse, men også nye prøveformer. Øhm, hvilken betydning og hvilken, ja 
ændring har det ført med sig? De her nye prøveformer..(15.38). 
R: Ja altså for min erfaring, det er jo, at man i tysk har fået 24 timers forberedelse, og det 
giver jo en hel anden eksamenssituation, altså hvor vi før i tiden, kom de ind og trak et 
spørgsmål, så blev de sat ind i et lille lokale, og så skulle de på en halv time forberede sig på 
en ulæst tekst og så på en tekst, som vi havde læst i løbet af de to-tre år, jeg havde haft 
dem. Og det blev jo selvfølgelig en prøve i, hvad kan du præstere under pres her og nu. 
Øhm, og den der 24-timers forberedelse, der får de jo en 5-6 sider med hjem, og så skal de 
dagen efter, 24 timer senere, så fremlægge, hvad de havde fået ud af det, og så 
perspektivere det til det læste pensum. Og det er klart, det giver jo en helt anden, et helt 
andet krav til eleverne om, at nu skal de kunne præstere en fremlæggelse, som er på et helt 
andet niveau, end når de havde haft en halv time til det. Og jeg har prøvet det en gang, og 
det var det mit klare indtryk, at den prøveform med 24-timers forberedelse, er kun en fordel 
for de dygtige.  
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I1: Okay, og hvordan kan det være det.. 
R: Jamen det er fordi, de kan strukturere, at de kan arbejde koncentreret og udnytte de 24 
timer. De kan lave struktur på deres fremlæggelse, og så er det jo også en stor fordel for 
dem, der kan hente hjælp hjemmefra. 
I1: Ja, selvfølgelig. 
R: Og det, synes jeg, er det mest uheldige (giver et eksempel på det med at hente hjælp 
derhjemme).(18.52). 
I1: Så det stiller altså nogle, nogle andre krav til den studerende? 
R: Ja, det stiller de meget mere forskelligt. Det har en meget mere social slagside, end det 
andet havde, for det var her og nu. 
I1: Hvad med, hvad hedder det nu... 
R: Men den anden, undskyld, den anden del af det er jo så også, at det er jo sådan I arbejder 
på universitetet ikk'. I, jeres studium siger jo ikke, at I skal præstere noget inden for en halv 
time. Det er noget med, at I arbejder systematisk og bruger alle de kilder, I har og spørger 
jeres far og mor eller en biolog I kender ikk'. Altså på den måde forbereder det jo meget 
udmærket til de videregående uddannelser. Men det stiller eleverne meget forskelligt. 
I1: Ja.. Ser du også, at f.eks. det her AT-forløb og den her tværfaglighed, at den går ind og 
stiller nogle andre krav til de studerende på samme vis? 
R: Ja. Og til lærerne (griner). Ja det kan du tro, ja. Det har fandeme været svært for mange 
kolleger at vende sig til, at man ikke bare kunne passe sine timer og levere velforberedt og 
systematisk og god undervisning ikk'. At man skal sidde til det ene møde efter det andet for 
at finde ud af, hvad samfundsfagslæreren nu vil, når man nu selv er matematiker og er vant 
til at køre. Det har været svært, og der var en del lærere bare her i vores lille butik, der var 
en 3-4 lærere, de blev fandeme fysisk syge af det. 
I1: Er det rigtig? 
R: Ja. Altså sådan stress, og også en kollega blev syg simpelthen. Og det tror jeg, at handlede 
også om, at hendes faglighed og hendes fag det mistede så meget ved reformen.  
I1: Men det vil sige, hvordan fungerer det helt konkret, når I skal sætte jer ned, eller når 
læerne skal sætte sig ned og lave det her tværfaglige forløb? 
R: Jamen det foregår sådan, at der fra administrationens side bliver udmeldt 7 AT-forløb, 
tror jeg, det er.  
I1: I løbet af.. 
R: I løbet af de tre år.  
I1: Så en elev ville gennemgå 7 AT-forløb.  
R: Ja, sådan mener jeg, det er. Det er vores pædagogiske inspektor, der har mest styr på det. 
Men det er sådan det er, og der bliver også sat nogle emner, det er de og de emner, der 
skal.. Det har der siddet et udvalg af lærere og fundet ud af.  
I1: Her på skolen? 
R: Ja. Og så, ja det er forskelligt fra sted til sted simpelthen. Og så har, ja så ved man jo, at 
hvis jeg husker ret, så har vi et AT-forløb, der hedder kampen om længdegraden. 
I1: Kampen om længdegraden? 
R: Ja, det lyder sjovt. Men det er så et samarbejde mellem fysik og historie (uddyber 
forløbet). Så var der et andet.. 
I1: Hvor det historiske, det bliver hvornår? 
Side 85 af 182 
 
R: Ja, og fysikken hvordan ikk'. Og så er der et, der hedder kampen om kroppen, det er ikke 
kamp det hele altså.. (alle griner).. Men altså hvor idræt og historie og biologi, tror jeg det 
er, hvor de så samarbejder om forståelsen af kroppen og kropsbilledet og kulturen omkring 
kroppen og sådan (uddyber dette). Så på den måde kan man sige, at det er jo også 
studieforberedende, at man får den der gennemgang, eller det der samarbejde mellem 
forskellige fag og forskellige indgangsvinkler, men det har været svært for... 
I1: Men det har været krævende?  
R: Ja, det har været svært for lærerne.  
I1: Og en del af det, det er sådan deres enkeltfaglighed, der bliver problematiseret? 
R: Ja.. 
I1: Fordi det tager meget tid eller? 
R: Ja, men også det. Men også det der, at du ikke bare kan.. Der findes sådan et udtryk, man 
har brugt meget, der hedder 'den privat praktiserende pædagog'. Og det betyder jo den 
lærer, der passer sit arbejde og klarer sig selv og forbereder sig selv og formidler til eleverne 
og har sin egen samvær med eleverne og sådan noget. Og så pludselig at have en lærer på 
tværs ikk'. En kollega på tværs, eller to måske.  
I1: Og hvordan har du som rektor, som sådan har været den, der skal netop koordinere og, 
hvad har du gjort for ligesom at ruste lærerne bedre til det her eller... (23.56). 
R: Ja, altså det jeg jo. Sådan som arbejdsopgaverne er fordelt her hos os, det er, at alt det 
praktiske vedrørende det der, det klarer inspektorerne. Især vores pædagogiske inspektor, 
og det jeg så har lagt meget vægt på hele tiden, det har været at sige til lærerne, jamen husk 
nu på, at det her det er nyt, det er lige begyndt, og det vigtigste er mødet med eleverne. 
Altså jeg har gjort alt, hvad jeg kunne, synes jeg, for at undgå, at de blev stressede og 
opgivende og synes, at det var helt urimeligt. Og at alt det de havde gjort indtil nu blev 
kuldkastet osv. For jeg kunne jo ret hurtigt se, at selv dygtige erfarne kolleger, de havde det 
svært med det her, og derfor så har jeg hele tiden sagt, og jeg har sagt det mange gange, 
husk det vigtigste er mødet med eleverne. Og hvis så ikke vi når at få.. Noget af det første, 
der også var meget belastende med gymnasiereformen, det er blevet mindre nu, det var alle 
de der krav om afrapportering. Vi skulle fandeme afrapportere både det ene og det andet, 
og der lagde jeg meget vægt på, at pas jeres timer, pas jeres undervisning, det er det, jeg 
kalder mødet med eleverne ikk', og hvis der så er noget afrapportering, der ikke er i orden, 
så var det mit ansvar. Det skal I sgu ikke slide jer op på. Og det tror jeg da har, det er der 
mange kolleger, der har tænkt, nå ja herre Gud. Og så havde vi faktisk også sådan en meget 
interessant diskussion på et tidspunkt om, jamen hvad så ved AT eksamen, hvad nu hvis 
censor gør sådan og sådanog sådan. Og det blev der sådan, det blev der snakket meget om. 
Men så sagde jeg sådan, men for fanden det er jo jer, der er censorer. Så den censor der 
kommer her hos jer, det er jo en kollega, som også står i, jeg brugte udtrykket, som også står 
i lort til halsen (smågriner). Det er jo ikke den store mester fra ministeriet, det er en kollega. 
Og husk det, når I kommer ud og selv er censorer, altså så har de kolleger, som I skal være 
censor for, de har været i præcis den samme situation og været dybt fortvivlet over, 
hvordan det her det nogensinde skulle kunne hænge sammen til eksamen ikk'. Så det har 
sådan mest været min opgave, tror jeg, at vise lidt omsorg og sige, tag det nu roligt altså, vi 
kan ikke gøre alt det her på en gang, det må komme gradvist. 
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I1: Men øhm, altså et er, at der er en stor udfordring i at få det til ligesom at spille ikk'. Men 
er der en forståelse for generelt på lærerværelset, at det er et ideal det her med den 
tværfaglighed? Altså kan man se ideen med det eller? 
R: I stigende grad vil jeg sige. Det er mit indtryk. Altså, der er jo stadigvæk de der 
ronkedorer, som jeg nævnte lige før (...), som fandeme ikke er til at flytte nogen steder hen. 
Øhm, og dem har vi ikke rigtig nogle af her altså. Det, der er ikke status her på skolen i at 
sige, det der det gider vi ikke, og det vil vi ikke osv. Men det er jo en debat, der kører i 
gymnasieskolen og i dagspressen. Altså ham der kollegaen fra.. 
I1: Køge.. 
R: Fra Køge, som faktisk er, det er utrolig morsomt, det han skriver. Øhm, han har jo været 
både i Politikken og i Weekendavisen ikk', sådan nogle store artikler, fordi det er ham så 
magtpåliggende at dokumentere, at fagligheden har lidt meget ved det her. Men jeg oplever 
ikke på skolen sådan det helt store problem. Og nu er der jo også et stigende antal kolleger, 
som ikke har prøvet andet. Altså vi har fået unge kolleger, som kommer fra universitetet og 
de er jo mere vandt til den arbejdsform. 
I1: Så de har også lettere ved at forvalte, hvad hedder det nu... 
R: Det er mit klare indtryk, ja. Fordi de har ikke prøvet den, tilværelsen som 
privatpraktiserende pædagog, de er kommet ind i det og har så via deres pædagogikum 
blevet kastet ud i de her tværfaglige ting (28.36). 
I1: Så overordnet så har du en oplevelse af, at med tiden så vil man også få udbyttet af det? 
R: Ja, ja det synes jeg. 
I1: Øhm. Ja, jo jeg har lige en ting. Har I måtte.. Jo har I måtte lave nogle foranstaltninger for 
at få de her nye ændringer i strukturerne til at fungere? 
R: Ja, altså.. Du mener sådan rent praktisk? 
I1: Ja.  
R: Ja, altså vi har jo det, vi kalder særuge, det havde vi også i før. Altså nogle, altså hvor det 
normale skema bliver brudt op, og så bliver alle timerne fordelt på en helt anden måde. Og 
det kan f.eks. være til et eller andet projekt. Altså her i efteråret, der havde vi et rigtig fint 
kreativt projekt, som var et AT 5, altså det femte AT projekt. Det var så, alle de kreative fag 
fik alle timerne. Og så havde vi gæstelærere ud, næsten ligesom en temauge i gamle dage. 
Det var smadder godt. Og så har vi jo i øvrigt, ja så har vi brugt de der særuger i nogen grad 
til at lave de der tværfaglige ting. Men ellers, så ved jeg såmænd ikke, hvad vi... 
I1: Hvad med sådan støtteforanstaltninger til, til eleverne? Du snakkede om, at der var 
nogle, som virkelig kunne nyde godt at de her nye tiltag, men at der også var nogle, der faldt 
fra. Øhm, har I oplevet, at f.eks. studievejledning, at der har været en større efterspørgsel? 
R: Næh, fordi der har man jo så også fået den.. Nej, jo jo altså, men det ved jeg ikke om har 
noget som helst med gymnasiereformen at gøre. Men vi har jo inden for de senere år, har vi 
jo gjort nogle initiativer med henblik på at fastholde elever, som man kunne frygte ellers ville 
droppe ud. Vi har f.eks. fået en, i et samarbejde med de andre skole i området (nævner 
navne), der har vi fået sådan en psykologordning, hvor vi får nogle penge fra staten fra nogle 
satspuljer eller sådan noget, nogle puljemidler, og så betaler vi også selv et vist beløb pr. 
elev. Og det betyder f.eks., at hvis en elev har, hvordan er det nu det hedder, midlertidig 
identitetsproblemer, sådan tror jeg, det var. Så kan de få nogle samtaler hos de psykologer 
der. Men det er ikke meningen, at de skal tage sig af sygdomme. Men altså, hvis der er et 
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eller andet, der går en elev meget på i en kort periode, så kan man få nogle samtaler der. 
Øh, og så har vi jo lektiecafé, men det har vi jo også haft tidligere.  
I1: Hvem benytter den lektiecafé? 
R: Alt for få. 
I1: Alt for få? 
R: Ja. (32.02). 
I1: Og er det stærke elever eller svage elever eller? 
R: Jamen det er nok en blanding. Men det der jo er problemet, det er jo, at de bor på 
(stednavn). Og hvis de så vil gå i lektiecafé, så er de måske først hjemme halv seks eller 
sådan noget. Men jeg siger jo til dem, når de har problemer med at få afleveret det, de skal, 
så siger jeg til dem, så gå dog for pokker i lektiecaféen og få.. Så har du regnet stykkerne, når 
du kommer hjem, så er det lavet. Og så er der en lærer tilstede som kan vejlede dem, ikke 
regne stykkerne, men altså kan vejlede dem, så de lærer lidt mere ved det. Og så har vi, så 
har vi indført sådan en morgenmadsordning. Men det er jo heller ikke noget som helst med 
gymnasiereformen at gøre. Det er simpelthen fordi, jeg håber, at det kan fastholde nogle, 
der, vi har nogle, der bor for sig selv osv. Så kan de komme her fra tyve minutter i otte til 
otte og spise morgenmad gratis.  
I1: Det var da meget lækkert. 
R: Ja, det er meget godt for dem, der bor i ungdomsboliger, eller hvis man bor på (stednavn) 
og skal med bussen tyve minutter i syv, så er det ikke sikkert, at man har den store appetit til 
havregrøden vel. Så.. Men ellers, jeg ved sørme ikke. Altså det giver jo sig selv, at de der 
projekter og det der grundforløb, det giver jo sig selv, at der skal, arbejdet skal tilrettelægges 
på en anden måde. Det er jo klart. At når de skal bruge så og så mange timer på et eller 
andet AT projekt, jamen så går det jo fra den undervisning, man eller har.  
I1: Hvordan forstår du reformens målsætning om at styrke den studieforberedende samt at 
opdatere og udbygge det almendannende? 
R: Jamen det jo (smågriner).. Jeg tror næsten, at jeg har svaret på det, altså. Øhm, jeg synes, 
der er ingen tvivl om, at. Der er ingen tvivl om, at det der, de der AT projekter, som har de 
der tværfaglige arbejde. Der er ingen tvivl om, at det styrker dem, når de møder det i deres 
videregående studier. Men øh, der er heller ingen tvivl for mig, at det går ud over det, man 
kalder det fagfaglige. Altså hvis du skal ind og studere fysik, så har du altså måske nok et lidt 
svagere grundlag, end du havde før i tiden, for du har ikke nået så meget i fysik, som du 
kunne før. Og så må man jo håbe på, at det der tværfaglige, at det der projektorienterede, at 
det kan kompensere for det, så de ligesom ophæver hinanden. Men det forbereder dem på 
en anden måde. 
I1: Det var sådan studiekompetence overfor ja, de faglige kvalifikationer, hvad med 
almendannende, hvordan forstår du det begreb? 
R: Jamen det kan jeg ikke se, at det har ændret sig. 
I1: Nej. 
R: Det kan jeg egentlig ikke, altså. Det kommer jo meget an på, hvad er det almendannende, 
altså er det... 
I1: Ja, det er et vidt begreb. 
R: (griner) Ja, altså nu har vi jo i den her uge, der har vi tre aftener, hvor en, jeg ved ikke, 70 
elever, laver noget, der hedder Caféaften, hvor de har knoklet som små bæster i nogle uger 
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og nogle lange weekender, hvor de skal lave et show, som de selv bygger op. Øhm, og det er 
da almendannende, så det virkelig vil noget, men det har da ikke noget med 
gymnasiereformen at gør. Men det der, at 40-70 unge mennesker skal samarbejde om det 
der og spille den tone, når den skal spilles, og komme ind på scenen og. Det giver da et 
fantastisk bidrag til evnen til at samarbejde og respektere det, de andre gør. Så jeg synes da, 
at mange af de ting, som ligger ud over undervisningen også frisporten og fribilledkunst og 
sådan noget, friorkestre. Det er alt sammen med også til at give en almendannelse.  
I1: Som er noget særligt for gymnasiet? (36.48). 
R: Ja, fordi det har du jo ikke på teknisk skole eller på hhx, der har du ikke noget af den slags. 
Og så synes jeg også, at jeg synes da, at sådan et fag som oldtidskundskab og religion, hvor 
du, og filosofi og sådan, hvor du kan gå og lave nogle etiske diskussioner og sådan. Det synes 
jeg da også er, selvfølgelig er det godt, at de kan det til eksamen, men det er da også i meget 
høj grad almendannende. Og det har de sikkert også på hhx og htx, men de havde jo også en 
reform på det samme tidspunkt. Og så bare det at lære at indgå i et gruppearbejde uanset i 
hvilket fag, det er jo også almendannende. Altså kan jeg give de andre plads, og kan jeg, tør 
jeg komme med mit eget bidrag, selvom de måske ligger lidt ved siden af det, de andre 
mener. Jeg synes da, der er da så mange ting i det. Men hvis du spørger mig, om 
gymnasiereformen har øget det almendannende aspekt, så vil jeg sige, jeg ved det ikke, men 
jeg tror det bestemt ikke.  
I1: Du tror det bestemt ikke? 
R: Nej, jeg tror ikke, at det har ændret ret meget på det. 
I2: Men vi tænkte også på det der med, om der har været et skift fra, hvad man sådan, 
måske hvordan man forstod det her almendannelse, måske også igennem det tværfaglige. 
Altså, at der måske er mere fokus på, at det at indgå i nogle tværfaglige projekter er 
almendannende i forhold til før, hvor det måske var at tilegne sig en viden eller fordybe sig 
eller. At der måske er forskel på, hvad man ser som almendannende. 
R: Ja, jo. Men så kan man sige, men er det så ikke også studieforberedende. Jo det kan da 
godt være, at man kunne sige det. Men jeg tror, det almendannende, det har været der hele 
tiden.  
I1: Øh, nu laver vi lige et spring her, men (...), altså umiddelbart efter reformen, så blev den 
her taxameterordning også indført. Hvilke betydninger har det haft for dig som rektor, som 
vel også skal profilere gymnasiet ud af til? 
R: Jamen det har da betydet kolossalt meget, altså. Det har da ændret hele min 
arbejdssituation. Altså fra dengang, hvor vi fik en amtslig pulje hvert år, som vi skulle holde 
hus med, øh, og hvis vi brugte lidt for meget, så fik vi bare det mindre næste år, og hvis vi 
brugte for lidt, hvis vi ikke brugte det hele, så fik vi det overført til næste år. Altså der er jo 
meget mere business nu. Altså, det er da klart, at.. Her til formiddag der var lige en far for at 
spørge om, om hans søn kunne nå at blive tilmeldt 1.g. 
I1: Det kunne han sagtens? 
R: Ja, for så tænker jeg 3 gange 80.000 ikk'. Eller 3 gange 70.000, eller hvad det nu er. 
Hvorfor skulle jeg sige nej til det? Det ville da være fuldstændig vanvittigt, hvis drengen i 
øvrigt har evnerne til at klare et. Men sådan tænkte man jo ikke før, hvis man havde en elev, 
som for det første havde svært ved det eller ikke gad være her eller. Så kunne man måske 
godt hjælpe eleven med at finde noget andet. Og det er da klart, at når man ved, at det 
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koster os 70.000 om året at have en elev, så skal der måske lidt mere til, før man beder folk 
finde et andet sted. (40.52) 
I1: Hvad med folk, som, det ved jeg ikke, sådan fungerede det i hvert fald den gang, jeg 
skulle i gymnasiet, så blev man indstillet af sin folkeskole, og så var der så nogle, der ikke 
blev det, og så kunne man tage en prøve.  
R: Ja, måske egnet.  
I1: Hvordan? Har det haft indflydelse på det? 
R: Nej. Nej, ikke her. 
I1: Nej, så det er ikke sådan, at I optager folk, som.. 
R: Det tror jeg, at det har nogle steder. Men det har det ikke her, fordi jeg har altid synes, at 
når vi har afholdt de prøver her. Hvis bare der var en chance for, at det unge menneske 
kunne klare at tage en studentereksamen, så har jeg givet dem chancen. Altså det er meget 
sjældent, at jeg.. Jeg har afvist en om året, hvor jeg har sagt, at det nytter ikke noget fordi, 
du har simpelthen ikke mulighed  med den baggrund, du har, og det du kan præstere, der 
kan du simpelthen ikke blive student. Og  i år havde vi 5 eller 6 til prøver. Der var en, hvor 
jeg sagde, det nytter simpelthen ikke noget. Så det har ikke ændret noget for mig fordi, jeg 
dybest set har ment, at hvis man virkelig vil det her og giver den en over nakken, så skal man 
også nok klare det (uddyber med eksempel).  
I1: Er der andre ting, hvor det haft en betydning?    
R: Ja, altså det er jo klart, at nu har vi jo så også skulle. Nu skal vi jo købe vores bygninger 
selv, og alts det er jo blevet meget mere management, end det var før. Altså jeg har jo så 
holdt fast i, at jeg også vil være, stadigvæk vil undervise og betragte mig selv som kollega 
med de andre inde på lærerværelset, bare en kollega der laver noget andet. Så rundt 
omkring på landet gymnasier, der er en stigende tendens til, at rektor bliver maneger, og 
det.. Så vil jeg ikke være rektor. Nej, jeg synes, det, så er det sgu ikke så sjovt mere. Men øh, 
altså det er jo betingelserne.  
I1: Jeg skal lige høre. I forhold til at det er blevet mere studieforberedende gymnasiet. Har I 
nogen kontakt med de videregående uddannelser for ligesom at komme til at svare deres 
krav? 
R: Jamen vi har jo et meget fint samarbejde med RUC. Øh, og vi har da også hvert år elever, 
der er på tur til DTU og sådan. Men jeg ved såmænd ikke, om det er for at honorere deres 
krav. Det er vel nok mere sådan et samarbejde, vi har med RUC om.. F.eks. er der en af 
lærerne herfra, der underviser derinde, og en af lærerne fra RUC sidder i vores 
skolebestyrelse. Og nu har vi her, i slutningen af april, har vi et arrangement, der hedder 
forskningens døgn, hvor RUC leverer rigtig mange (...) oplægsholdere. Hvor de så kommer og 
holder et forelæsning om et eller andet, der egentlig ligger lidt over det, vi byder eleverne til 
dagligt. Faktisk for at give dem smag på det (44.52).  
I1: Men har ikke noget med ændringen, med reformen? 
R: Nej. 
I1: Det er et samarbejde, I har haft hele tiden? 
R: Ja. Og jeg tror da heller ikke, at jeg sagde, at eleverne var blevet voldsomt meget mere 
studieforberedte? Sagde jeg ikke, at det var på en anden måde, at de var studie... 
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I1: Jo, men det var også i forhold til reformens målsætning, det var ikke i forhold til noget du 
havde sagt, men den her vægt på det studieforberedende som må siges at udmønte sig i 
reformen og også i de tiltag ikk'. 
R: Jo, men der er jeg enig i, at nogle af de ting, nogle af de projekter, der er kommet ind, 
altså AT og sådan noget, det forbereder dem da vældig godt, men det har så en pris på det 
faglige. Og jeg tror da, altså hvsi du tager sproglærere og fysiklærere og matematiklærere, så 
vil de da sige det også, at de kan nogle andre ting end før i tiden. Men om de er bedre 
studieegnet, det mangler vi at se endnu, tror jeg.  
I2: Jeg tænkte lige til sidst, begrebet studiekompetence, som er meget oppe, og som bliver 
diskuteret, hvad det overhovedet indeholder, øhm er det sådan et ord, I bruger, eller er det 
et ord, som ligesom kommer til udtryk i, hvad det er, I vil give de her elever. Altså hvad er 
det for nogle kompetencer, studiekompetencer, I sådan giver dem. Har der været en 
ændring i det? 
R: Jeg ved det ikke. Altså jeg tror såmænd ikke så meget.. Men der er nogle skoler, hvor man 
snakker utrolig meget om kompetencer, men øh, det er ikke noget, jeg hører voldsomt 
meget til. Det kan godt være, hvis du spørger nogle af, når I snakker med lærerne, at de så 
vil synes det, men jeg synes egentlig, det er en floskel. Jo, men altså før i tiden der kaldte vi 
det vel færdigheder, og så er det kommet til at hedder kompetence, jeg ved sgu ikke, hvad 
forskellen er (alle smågriner). Ved I det? 
I1: Nej.. 
I2: Nej det er det, vi i hvert fald har undret os lidt over.  
R: Jo, men det står jo meget i de nye bekendtgørelser, står der jo vældig meget om 
kompetencer, men øh. Jeg har ikke lagt min undervisning om for at give dem kompetencer, 
altså. Jeg har heller ikke.. De skal lære at snakke tysk, og læse og forstår en tekst og fortolke 
en litterær tekst, men det er sikkert også en kompetence (alle smågriner).  
I1: Ja, har du mere? 
I2: Nej, jeg tror ikke, at der er så meget mere, med mindre du har noget, du føler, du 
mangler at sige? 
R: Næhh.  
I1: Jeg tror også, at vi er der. Tak for det!     
8.5 Bilag 5; Interviewguide (lærere) 
Hvor længe har du været gymnasielærer?  
- Hvor længe har du arbejdet på Solvang? 
- Hvilke fag underviser du i? 
- Hvorfor er dit fag vigtigt? Hvorfor er det vigtigt, at de kan noget om 
eksempelvis historie? 
Hvad fik dig til at blive gymnasielærer? 
Hvilke overvejelser har du med, når du tilrettelægger pensum? 
Hvordan strukturerer du din undervisning? 
- Stikord: Gruppearbejde, lærerstyring, deltagerstyring, fremlæggelser etc.  
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Hvad mener du, at dine elever skal have ud af din undervisning? 
Hvad kræver du af dine elever i undervisningen? 
- Hvad er en god elev i dine øjne? 
Hvad ruster du dine elever til? 
Hvilken funktion har du i grundforløbet? 
Oplever du, at grundforløbet afklarer eleverne? 
Hvilke AT-forløb har du været en del af? 
- Hvordan tilrettelagde I forløbet?  
- Hvordan er arbejdsdelingen i forløbet? 
- Hvad føler du, at det andet fag kunne byde ind med? 
- Føler du, at du er rustet til at lave de her tværfaglige forløb? 
- Er der nogle tværfaglige forløb, der har fungeret bedre end andre (eksempel på 
hhv. et godt og et dårligt forløb)? 
- Oplever du, at eleverne kan se meningen i de tværfaglige forløb? Får de noget 
ud af det? 
Hvad bør gymnasiets funktion være? 
- Hvad er funktionen så reelt? 
Hvad forstår du ved begrebet almendannelse? 
Hvad forstår du ved begrebet studiekompetence? 
Hvad har reformen betydet for dit arbejde? 
- Hvad har været den største gevinst? 
- Hvad har været den største udfordring?  
8.6 Bilag 6; Interview med Arne (lærer) 
I1: Hvor længe har du været gymnasielærer? 
A: Siden '85, 1985. 
I1: Og hvor lang har du været her på Solvang? 
A: Siden '85. 
I1: Siden '85 også. Yes. Og hvilke fag underviser du i? 
A: Nu? 
I1: Ja. 
A: Engelsk. 
I1: Kun engelsk? 
A: Jeg har også undervist i idræt, men jeg har lidt dårligt knæ, så det gør jeg ikke mere. Og så 
er jeg datavejleder, hvis det spiller nogen rolle. 
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I1: Det kan være, at det kommer til det (griner). Og hvorfor synes du, at dit fag er vigtigt? 
Engelsk.. 
A: Engelsk? Ej men engelsk giver sig selv, det er simpelthen vigtigt, fordi det er et 
verdenssprog. Det er oplagt, at det er kolossalt vigtigt at lære engelsk. Alt hvad man har brug 
for at læse, når man skal begå sig i verden, det er jo efterhånden på engelsk. Og som 
studerende støder man rigtig tit på engelske tekster, hvad enten man læser på humanistiske 
fag eller, man læse naturvidenskabelige fag, så er mange af teksterne på engelsk. Og det er 
et internationalt kommunikationssprog, så det er ret indlysende, at det er vigtigt.  
I1: Hvilke overvejelser har du med, når du tilrettelægger pensum i din undervisning? Jeg ved 
godt, at I har nogle lærerplaner, der bliver dikteret ovenfra, men.. 
A: Ja altså, udover de der lærerplaner selvfølgelig skal opfyldes, så går mine overvejelser jo 
på, at jeg gerne vil lave en undervisning, som bliver interessant for eleverne. Og det betyder, 
at jeg ofte planlægger på den måde, at jeg ser klasserne an før jeg rigtig planlægger faget 
færdig. Jeg laver f.eks. ikke en planlægning for et helt år. Jeg er nødt til at finde ud af, hvad 
er det for nogle elever, jeg har foran mig, og hvor langt, hvad kan de. Hvordan fungerer de 
som klasse, og hvad vil være godt for den her klasse at arbejde med. Øhm, så det er.. Og så 
tager jeg selvfølgelig de der ting i betragtning med, at undervisningen skal være varieret, og 
der skal helst indgå forskellige former for undervisningsmetoder, for det giver simpelthen sig 
selv for at gøre klasserne interesseret, at de ting, de kommer ind efterhånden.  
I2: Er eleverne så med til ligesom at forme undervisningen eller? 
A: Ikke meget. 
I2: Nej. 
A: Nej, og specielt med den seneste reform, der er ikke plads til, de kan være med til at 
forme undervisningen fordi, det er så stramt, og fordi der er så lidt tid. 
Undervisningsplanerne er rigtig rigtig ambitiøse, og de levner faktisk ikke eleverne nogen 
form for medindflydelse, ikke sådan som I havde. Det var jo langt nemmere at.. I ny og næ, 
så kan vi snakke om, om de skal læse den ene eller den anden roman, eller vi skal tage et 
emne op eller et andet emne op. Men ofte vil dte være enormt svært at give eleverne 
medindflydelse (03.06).  
I1: Så du siger, at lærerplanerne er blevet strammere efter reformen? Også enkeltfagligt? 
A: Meget, meget.  
I1: Og hvad er ændringerne her? 
A: I gamle dage, der havde man et pensum, og det var strikket sådan sammen, at der var 
nogle forskellige ting, man skulle opfylde. Man skulle læse de forskellige genrer, poesi, 
romaner, noveller, faglitteratur. Man skal læse de forskellige genrer, og så skulle man læse 
nogle forskellige typer, og man skulle rundt i forskellige dele af den engelsktalende verden. 
Altså man skulle f.eks. enten læse noget australsk eller noget sydafrikansk eller sådan noget. 
Og der kunne man så ret frit inden for de rammer lave et pensum. Nu er der lavet nogle 
lærerplaner, hvor der er skrevet mange flere ting ind. F.eks. er der skrevet ind, at man skal 
give et, eleverne sådan et litteraturhistorisk overblik, indsigt, så de kender noget til alle de 
forskellige litterære perioder. Udover, at man også skal de andre ting samtidig med. Og så er 
der blevet færre timer. Og det gør de i hvert fald strammere (smågriner).  
I1: Føler du dig rustet til at give dem det her litterære overblik? 
A: Ja, ja det kan jeg godt. 
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I1: Så det er, hvad hedder det, timemæssigt.. 
A: Det tidsmæssige ja, det er det.  
I1: Hvad mener du, at dine elever skal have ud af din undervisning? 
A: De skulle meget gerne blive bedre i den anden ende på tre-fire forskellige måder. De 
skulle både blive bedre til at læse, og de skulle blive bedre til at udtale sig, at udtrykke sig 
både mundtligt og skriftligt. Det vil sige, at de skulle både få et større passivt ordforråd og et 
større aktivt ordforråd. Så forhåbentlig skulle de også få et mere korrekt sprogbrug, så de får 
elimineret de mest almindelige fejltyper. Derudover vil jeg selvfølgelig vældig gerne give 
dem et indblik i den engelsktalende verden, så de også lærer noget om den engelske kultur, 
altså dte skal jeg faktisk også. Så det håber jeg, at de får ud af det.  
I1: Og hvad kræver du af dine elever? 
A: Jeg kræver, at de forbereder sig. Jeg kræver, at de hører efter i timerne og er 
opmærksomme og deltager. Det kan godt være nogle af de ting, der er lidt svære at arbejde 
med, hvis jeg skal kommenterer det. Det er ikke altid, de får forberedt sig, og det er skidt, 
når undervisningen er lagt an på, at man helst skal forberede sig. Øhm, det kan også være 
svært at få dem til at deltage i timerne, fordi de selvfølgelig nogle gange er trætte, og andre 
gange er de optaget af andre ting, men det jeg kræver er, at de skal være med, så de bliver 
nødt til at arbejde med det. Man bliver kun bedre til sprog ved at bruge det (06.25). 
I1: Og hvad er en god elev i din optik? 
A: En god elev, er en elev, der opfylder de ting der ikk'. Som øhm.. Altså der er jo forskel på 
en god elev og en rigtig god elev ikk'. Så hvis vi bare siger en god elev, så er det en elev, der 
bare forbereder sig der hjemme og er villig til at præstere noget på klasse og forsøge at blive 
bedre selv. Det er en god elev. Men så er der jo selvfølgelig ekstra gode elever, som også 
derudover kan give noget til klassen, som selvom de er rigtig gode også er i stand til at give 
det, som de kan videre til klasse og ikke bare tænke, nå men det kan jeg godt det der, nu 
sidder jeg og sover lidt. Fordi det kan der godt være en tendens til, at de rigtig gode elever 
gør. Så jeg synes også, at det sociale element spiller ind, hvis man skal tale om rigtig gode 
elever. 
I1: Sådan ansvar også eller hvad? 
A: Ja ansvar ikk'. Både for sig selv, men også for de andre i klassen. Det er rigtig gode elever.  
I2: Har de nye prøveformer haft nogen betydning for din undervisning? Hvis du først remser 
op, om der er nogle ændrede prøveformer i forbindelse med engelsk.. 
A: Altså den mundtlige prøve er lidt anderledes nu, fordi der f.eks. ikke er nogen 
ekstemporaltekst, som der var, da I der. 
I1: En ukendt tekst? 
A: Det er en ukendt tekst, som man skal oversætte. Før hen der var prøven sådan, at man 
kom op i kendt tekst. Det vil sige, man skulle sådan reproducere det, man havde lært 
igennem, i årenes løb. Nu kommer man op i en ukendt skønlitterær eller faglitterær tekst, 
som man så har længere forberedelse til. Om det har betydet noget for den måde, jeg 
underviser på, det tror jeg egentlig ikke. Det er de samme kvaliteter, eleverne skal nå frem 
til. Jeg tror faktisk ikke, at det har ændret noget på undervisningen, nej.  
I1: Når du siger længere forberedelse, hvad er det så? 
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A: Ja, førhen havde de 20 minutter på B-niveau, nu har de en time. Og på A-niveau havde de 
en halv time, og de får også en time nu (snakker lidt om 24-timers, som der ikke er i 
engelsk). 
I1: Ja, så har I jo de her grundforløb på det 1. semester. Har du spillet en rolle i forbindelse 
med AP? 
A: Ja det har jeg bedt mig fritaget for, fordi jeg er faktisk ikke sproglig. Jeg er matematisk 
student. Det vil sige, at der er en del at det der sproglige grundting, som jeg ikke har. Jeg har 
ikke latin f.eks., jeg har aldrig haft det. Og det... Og når man skal have det med i det der AP, 
så synes jeg, det var lidt for bøvlet.  
I2: Så det har ikke haft så stor betydning for dig det her grundforløb eller...? 
A: Nej, nej. 
I2: Du underviser måske bare i engelsk så? 
A: Ja, det gør jeg faktisk.  
I1: Så springer vi videre. Øhm, så er der jo det her AT-forløb. Hvilke tværfaglige forløb har du 
været en del af? 
A: I løbet af den tid, det har været? 
I2: Eller nogle eksempler på.. 
A: Nogle eksempler.. 
I1: Ja, hvis du kan give et eksempel på et godt forløb go et dårligt forløb, eller et mindre 
heldigt forløb.. Det kunne være rigtig fint (10.21).  
A: Ja, øhm... ja, vi lavede et forløb, som handlede om.. Nu skal jeg lige tænke mig om.. Nå, vi 
lavede et forløb, og det har P. garanteret også nævnt, at vi lavede et forløb, der handlede 
om kampen om længdegraden. Det var et rigtig godt forløb.  
I1: I fysik og.. 
A: Fysik og engelsk og historie. Er I stødt på det forløb? 
I1: Ja, det er blevet nævnt. 
A: Okay, skal jeg fortælle, hvad det er? 
I1: Ja, du må godt sige lidt om det.  
A: I 1700-tallet der havde man store problemer med at navigere på havene fordi, man kunne 
ikke bestemme, hvor længdegraden var. Man kunne godt bestemme breddegraden. Så 
udskrev det britiske ministerium en konkurrence, hvor præmien var 20.000 pund for den, 
der kunne løse det problem. Det er rigtig mange penge. 
I2: Ja, de er virkelig mange penge... 
A: Ham der løste problemet, han kunne købe 7 skibe for pengene. Altså store sejlskibe. Så 
mange penge var det. Så udskrev man den konkurrence, og der var jo en masse fantasifulde 
forslag. De egentlig regnet med, at man kunne løse det ved at kigge på stjernerne på en eller 
måde. Så de havde håbet, at det var en astronom, der fik den. Det var en tømrer, der løste 
problemet. Han byggede nogle ure, som var så præcise, at man kunne tage dem med ud at 
rejse, uden at de tabte tid. Det kunne man ellers ikke på det tidspunkt, ure var upålidelige. 
Men man kunne rejse et helt år med hans ur. Altså han arbejdede på det i 7 år og fik lavet 
sådan et ur der. Han vandt konkurrencen, og så kunne man faktisk ved hjælp af.. Når man 
vidste, hvad klokken var i London, og man kunne se, at nu stod solen højt på himlen, så var 
klokken 12, og hvis der så stod et på den her, så vidste man, at så havde man bevæget sig 15 
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grader på jordkloden. Så han løste det der problem. Og det arbejdede vi med. Ham der 
Harrison, som opfandt det ur der, ham arbejdede vi med i engelsk, og.. 
I1: Og læste tekster og... 
A: Og læste tekster ja. Ja, det gjorde vi. Vi læste nogle tekster om James Cook, som havde 
uret med på sin verdensomsejling, når han opdagede Australien. Og de arbejdede med det i 
fysik og historie. Så lavede vi i et projekt der. Det var et godt projekt.  
I1: Og hvorfor fremhæver du det som et godt projekt? (12.41). 
A: Fordi det var et naturligt projekt, hvor fagene kunne spille godt sammen. Det var ikke 
sådan et tænkt projekt eller et forceret projekt, men her spiller fagene faktisk naturligt godt 
sammen for at belyse den her problematik. Så synes jeg, at det var et godt projekt. Øhm, vi 
er også lige ved at lave et projekt nu, som også er relativt godt, der hedder fagre nye verden, 
som engelsk, som jeg laver sammen med dansk og biologi. Og det burde være et relativt 
godt projekt, også fordi vi arbejder med genteknologi i biologi, og så har vi læst Brave New 
World, jeg ved ikke, om I kender den? 
I1: Jo.. 
A: Som netop handler om, hvordan laver man kunstige mennesker.. Øhm, og så 
genteknologi i biologi, og Brave New World har vi så delt og læst delvist på dansk og delvist 
på engelsk. En af klasserne har så inddraget Bladerunner, som også er en film, der handler 
om kunstige mennesker. Jeg ved ikke rigtig, om det bliver et godt forløb, fordi ungerne har 
lidt svært ved det. Så jeg kan ikke helt fornemme, hvordan det bliver afsluttet. Vi skal 
afslutte det i den her uge.  
I1: Har du selv været inde over... Altså, har I siddet sammen jer faglærere og besluttet det i 
fællesskab? 
A: Ja. 
I1: Og der har været sådan enighed om, hvordan det skulle gribes an eller det har været et 
godt samarbejde lærerne imellem? 
A: Ja, det har det her. Øhm, med hensyn til dårlige projekter, så er der jo også sket det, at da 
den her gymnasiereform kom igennem i 2005, der var vi jo meget usikre på det her, for det 
var et nyt fag, og det var dårligt beskrevet. Og vi vidste faktisk ikke, hvad det gik ud på, og vi 
fik ikke noget efteruddannelse i det. Og det vil sige, at de første projekter vi lavede, de var 
bestemt ikke vellykkede. Øhm, om de kunne være vellykket, de kunne de måske nok, men vi 
havde nok, altså vi var jo som sagt ikke blevet uddannet i det vel, så det var hele tiden noget 
med, at vi ligesom skulle føle os frem. Så der var nogle projekter der, der ikke var gode.  
I1: Og hvad var det, der gjorde dem mindre succesfulde? 
A: Vi var dårligt forberedte.  
I2: I var ikke rustet til de her AT-forløb så eller hvad? 
A: Nej, altså der fulgte jo ikke nogen efteruddannelse med den her gymnasiereform.  
I1: Men har I modtaget noget undervisning... 
A: Nej. 
I1: Eller er I bare blevet bedre af erfaring? 
A: Vi har bare gjort os selv bedre. Altså vi har jo sådan set arbejdet med det lige siden, og 
holdt møder om det, og evalueret det og prøvet på at udvikle det. Så det har vi ligesom selv 
måtte gøre.  
I1: Og hvilken ændret tilgang er det, I har til det, siden at det er lykkedes bedre? (15.21) 
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A: Vi har fået noget erfaring at trække på, tror jeg. Man kan sige, at vi har fået noget erfaring 
for, hvor meget kan eleverne forstå, og hvordan kan vi bruge hinanden. Det kunne vi jo ikke 
vide til at begynde med. Så vi har egentlig bare erfaret os frem.  
I1: Oplever du, at der er nogle fag, som engelsk spiller bedre sammen med end andre i de 
her tværfaglige forløb? 
A: (pause) Egentlig synes jeg, at engelsk spiller meget godt sammen med de 
naturvidenskabelige fag. Det har vi i hvert fald gjort flere gange. Men det kan være 
personbetinget, og det kan også være fordi, jeg er, som jeg sagde, matematisk student, så 
jeg har altså meget forståelse for den side også ikk'. Øhm, og samfundsfag har jeg faktisk 
ofte oplevet som et svært fag at arbejde sammen med. 
I1: Okay. Det er da egentlig lidt underligt.. 
A: Ja, det er lidt underligt. Det kan også være personbetinget ikk'. Øhm, ja. Jeg oplever tit, at 
de er sådan lidt for, lidt for luftige. De er ikke konkrete nok i det, der skal foregå. De, de 
slynger lidt for meget om sig med ord til, at eleverne kan nå at forstå dem. Men det er 
meget, det er sådan en helt personlig opfattelse, så det kan lige såvel have noget med 
lærerne at gøre.  
I1: Så du oplever også, hvis vi nu skal prøve at trække fokus over på eleverne, at jo mere 
konkret det er, jo lettere har de ved at.. At forstå, hvad de handler om? 
A: Ja. Det er helt oplagt. Altså, hvis vi.. Jeg ved ikke hvor meget, om der kommer nogle flere 
spørgsmål om AT? For ellers så kunne jeg jo sige noget om det nu? 
I2: Jamen bare snak.. 
I1: Du fyrer bare af.. 
A: Altså, min opfattelse af faget AT er, at det er helt forkert, at det fylder så meget, og det er 
helt forkert, at det starter så tidligt, som det starter. Fordi det kræver en bevidsthed og en 
evne til at tænke abstrakt, som eleverne ikke har i 1.g, når de starter og er 15 år, og hovedet 
er opfyldt af alt mulig andet. Det.. AT fordrer jo faktisk, at man bevæger sig på sådan et slags 
metaplan, hvor man tager nogle fag og smækker sammen, og så laver man en syntese af de 
der fag og kommer op på et andet niveau. Det kan eleverne under ingen omstændigheder i 
1.g. Det er slet ikke nået der til modenhedsmæssigt. De kan gøre det i 3.g. Så jeg synes, at 
indtil 3.g så er faget næsten dømt til at være mislykket. Og det kan kun lade sig gøre, hvis 
det er meget håndholdt og meget konkret indtil da.  
I1: Men har det så en styrke, hvis det er det? 
A: Altså det, det kan vi jo ikke sige endnu. Altså jeg synes, at det er spild af tiden i 
virkeligheden de første to år. Det er simpelthen ikke noget, der giver eleverne noget, og det 
kræver en masse planlægningsarbejde for os uden, at eleverne faktisk rigtigt får noget ud af 
det (18.43). 
I2: Så det er også din oplevelse af, hvordan eleverne reagerer på dem eller hvad? 
A: Ja, de er enormt forvirret. 
I2: Ja.. 
A: De forstår slet ikke den måde at tænke på, og de forstår slet ikke.. Og det forstår jeg godt, 
at de ikke gør. Og man kan næsten ikke bibringe dem det fordi, det er en modningsproces, 
som foregår ved at blive ældre, at man er i stand til at tænke mere abstrakt. Det kommer 
altså først, altså efter min erfaring, når vi begynder at nærme os 3.g. Nogle enkelte kan 
naturligvis, men ellers så.. Om man så kunne have et fag, der hed AT, der kunne starte i 3.g, 
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det ville måske give nogle andre problemer fordi, så har man meget kort tid til det. Så har 
man det kun i et år, og der skal man alligevel til at afslutte alle de andre fag.  
I1: Hvordan.. Nej, kan du nævne, hvad den største udfordring og den største gevinst har 
været ved reformen i forhold til dit arbejde? 
A: Engelsk? 
I1: Mmm.. 
A: Ja. Øh, den største udfordring er at få planlægningen til at hænge sammen. Både den 
planlægning som jeg inden for faget engelsk gerne vil have, så jeg får lavet de forløb, jeg 
gerne vil.  Og den planlægning som gør, at AT hele tiden afbryder det, fordi der skal stikkes 
sådan nogle forløb ind imellem. Øh, det er nok den største udfordring faktisk, at få den 
planlægning til at gå op. Og det kræver rigtig rigtig meget tid både for mig personligt at 
tænke over om at holde møder og samarbejde med andre om.. Det, mener jeg, er den alle 
største udfordring. Jeg synes ikke, at der har været nogen gevinst ved gymnasiereformen. 
Jeg synes, at det er en lorte gymnasiereform, helt ærligt (alle smågriner). Selv efter selv at 
have arbejdet med den nu i 6 år, så synes jeg bestemt ikke, at jeg kan se nogen gevinst. Det 
er en devaluering af gymnasiet, hvor stort set alle fag er blevet sendt tilbage bortset fra 
samfundsfag. 
I1: Hvorfor er samfundsfag, hvorfor vinder det på det? 
A: De får flere timer. Og de samarbejder med alle fag i AT-forløbene. Så det er det eneste 
fag, der vinder på det.  
I2: Mmm.. 
I1: Hvordan forstår du gymnasiets funktion? Hvad bør det være og hvad er det? 
A: (griner) Det var dog et meget bredt spørgsmål. Gymnasiet er en uddannelsesinstitution, 
som skal uddanne unge mennesker til både at blive fagligt bedre og også til at opnå den der 
almendannelse, som man så tit snakker om.  
I1: Og hvordan forstår du den almendannelse? 
A: Jamen det er at vide så meget om verden, som man overhovedet kan. Det er 
almendannelse, synes jeg. Det gælder om at få proppet så meget ind i hovedet, som man 
overhovedet kan, mens man er her af alle mulig slags. Jeg er næsten ligeglad, hvad det er for 
en slags. I gamle dage ville man sige klassisk dannelse, og så ville man udvælge nogle fag ikk' 
og sige, det skal man kunne, man skal kunne lidt historie og man skal kunne lidt dansk. Og 
det kunne jeg også godt sige, at det ville være rigtig vigtigt, hvis man kunne.. Det er er rigtig 
vigtigt, at man kan noget historie, så man ikke er historieløs, det er rigtig vigtig, at man kan 
noget geografi og noget politisk historie, så man bliver uddannet som menneske og ikke 
bare lader sig manipulere.. At man er i stand til at tage stilling.  
I1: Uddanner I sådan nogle mennesker? (22.26) 
A: Ja, det håber jeg, det mener jeg nok, vi gør. Vi prøver i hvert fald på det (alle smågriner). 
Da jeg gik i gymnasiet, havde jeg en gymnasielærer, der sagde, at det vigtigste for ham, det 
var, at vi blev kritiske, og det, synes jeg egentlig, er en meget god ting. Hvis vores elever 
ender med at være kritiske og ikke bare sluger, det de ser og hører og læser også, men at de 
tager stilling til det. Og det kræver, at man ved en masse om forskellige ting for at kunne 
være kritisk. 
I1: Hvad forstår du ved studiekompetence, begrebet studiekompetence? 
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A: Øhm... Studiekompetence, det indeholder evnen til at kunne strukturerer sit liv, så man 
kan planlægge, hvordan tingene skal foregå. Når man får en opgave, så skal man kunne 
planlægge, hvordan den her opgave skal gribes an. Det kræver, at man både kan disponere 
sin tid, altså hvornår skal jeg læse, hvornår kan jeg tillade mig at holde fri, og hvornår skal jeg 
have købt ind, hvornår skal jeg spise. De rent praktiske ting, skal man kunne. Så skal man 
helst lære at læse. Det er også en studiekompetence, at man kan læse med forståelse og 
tage stilling til det, man læser. Så kommer der alle de andre håndværksting også. Man skal 
kunne søge oplysninger, man skal kunne vurdere de oplysninger, man søger på nettet og på 
biblioteket, og man skal kunne.. Man skal på en eller anden måde også kunne skrive på et 
niveau, det er også en studiekompetence, men det kan man ligesom lære hen af vejen. Man 
skal selvfølgelig kunne skrive noget, det kommer lidt an på, hvad det er for et studie, om det 
er biologi, så skal man kunne skrive sådan i rapportform, hvis det er engelskstudium, så skal 
man kunne skrive mere sådan essay-agtigt. Men de der kompetencer kan man godt sådan 
undervejs i studiet erhverve sig. Ja.. 
I1: Har vi mere? 
I2: Nej, det var vist det hele... 
8.7 Bilag 7; Interview med Kirsten (lærer) 
I: Hvor længe har du været gymnasielærer? 
K: uh, I over 30 år, i hvert fald, 32 år. 
I: hvilke fag underviser du i? 
K: dansk og oldtidskundskab og filosofi og så er jeg tillidsrepræsentant, det ved jeg ikke om 
spiller nogen rolle i den her sammenhæng. 
I: Nej, det ved jeg ikke.. det er meget godt at få med i hvert fald. 
K: jamen dansk og oldtidskundskab og filosofi i hvert fald, det er mine fag. 
I: Hvorfor mener du at de her fag er vigtige at have, altså i gymnasiet? 
K: Jamen de er jo en central del af almendannelsen og dansk og oldtidskundskab er jo fælles 
for alle og en nødvendig del af den almene dannelse kan man sige, som gymnasiet skal levere 
og filosofi er jo så et valgfag så, så det er jo ikke almendannelse, som alle nødvendigvis skal 
ha´, men det er et godt supplement til den.. 
I: så de er meget sådan alment dannende de fag? 
K: ja, ja det er de. 
I: hvordan supplerer de fag hinanden, synes du? 
K: Rigtig godt faktisk, altså i dansk og oldtidskundskab, altså de supplerer jo ikke hinanden 
rent vidensmæssigt, men metodemæssigt minder de jo meget om hinanden. Og filosofi, når 
man har filosofi er det nyttigt også at vide det man ved fra dansk og omvendt kan man jo 
blive bedre som dansklærer ved faktisk, og i høj grad også som oldtidskundskabslærer, når 
man har filosofi. 
I: Hvordan det? 
K: jamen fordi filosofi giver jo hele baggrunden for, altså forklarer noget om de strømninger 
og holdninger og tendenser, som er baggrunden for det man beskæftiger sig med i 
oldtidskundskab og også i forskellige perioder i dansk, i hvert fald i den litterære del af dansk. 
Altså jeg tog jo filosofi sent, i begyndelsen af 90’erne, tog jeg filosofi som fag, så derfor har 
jeg fået det ind som, sådan en ny oplevelse af mine andre fag. 
I: føler du så også at det giver dig  noget andet i undervisningen så? øhm når du har de her fag 
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sammen som f.eks. dansk, at det så har betydning for hvordan du underviser? 
K: Det betyder at jeg kender nogle sammenhænge, som jeg så kan øse af overfor eleverne. Jeg 
har altid haft det sådan, når jeg underviser, at jeg meget gerne henviser til andre fag, både 
mine egne sådan set, men også andres. Filosofi er et fag, hvor det meget ofte er oplagt at 
henvise til hvad de har haft i matematik og fysik og samfundsfag, så jeg har altid egentlig i 
min egen undervisning, prøvet at trække andre fag ind hvor det var rimeligt og gør det så 
endnu mere nu hvor jeg har filosofi. 
I: så tænker jeg sådan mere praktisk, når du tilrettelægger pensum, nu ved jeg at I har de her 
lærerplaner, men hvordan, altså hvad er det for nogle overvejelser du har med inde i det? 
K: Jamen det har jo altid i høj grad været styret, tidligere var det det der hed bekendtgørelser, 
nu hedder det jo læreplaner. Altså selvfølgelig har det altid været styret af det man nu skulle, 
altså af de krav der var i dansk, at man skulle have så og så af det litterære og den litterære 
udvikling og det historiske osv. så det er den ene ting selvfølgelig, ik´altså.. Men så er det 
selvfølgelig også ud fra nogle overvejelser over, hvad jeg synes er godt og spændende og 
hvad jeg tror eleverne vil synes er godt og spændende og hvad de har godt af at vide. Så det er 
sådan de ting der.. og så også måske det helt praktiske også hvad der måske er til rådighed i 
materiale. Det spiller selvfølgelig også en rolle. 
I: og hvad så når du strukturerer selve undervisningen, hvad for nogle overvejelser gør du dig 
der, er der meget sådan elevstyring eller er det tavleundervisning eller hvordan sådan, hvad er 
det for nogle metoder du bruger i din undervisning? 
K: Altså mener du når jeg planlægger? 
I: nej altså i selve undervisningssituationen. 
K: i timerne altså? 
I: ja 
K: men der tror jeg, variation og afveksling er vigtig. Og den undervisningsform jeg helst og 
måske mest bruger, det er nok den der pingpong, altså tavleundervisning, kan man sige, ik, 
altså.. med så meget inddragelse af eleverne som muligt, men altid afvekslende med 
gruppearbejde f.eks. hvor det kan være noget længerevarende gruppearbejde og så noget 
kortere pararbejde og sådan nogle ting.. øh.. Fordi jeg tror at det er meget vigtig, at der er 
afveksling i den undervisning man laver. 
I: ja, har eleverne indflydelse på hvilke tekster i læser? 
K: Ja, i et eller andet omfang har de, altså hvis vi f.eks. skal vælge en roman i dansk, så vil jeg 
så vidt muligt lade dem vælge mellem forskellige muligheder og i filosofi der er de også med 
til at planlægge hvad de gerne vil, men begrænsningen ligger jo i at de selvfølgelig ikke 
kender de ting på forhånd, så det bliver jo også styret af hvad jeg synes er godt for dem, og 
ved de skal, men jeg forsøger så meget jeg kan at få dem med til at planlægge, enten direkte 
eller også vil jeg fornemme, at her var noget de synes var spændende og så bruger vi lidt 
længere tid på det, eller det her det synes de da vist er kedeligt og så går vi videre så hurtigt, 
som vi nu kan, altså i det omfang man kan der synes jeg, altså det er også den der indirekte 
påvirkning eller indirekte indflydelse. 
I: Hvad mener du at dine elever skal have ud af din undervisning, i de forskellige fag? 
K: altså de skal jo først og fremmest i de forskellige fag have.. kunne gå til eksamen og 
opfylde de krav der nu stilles ik, og altså få en så god karakter som det er muligt for den 
enkelte til eksamen.. Det er jo sådan ret indlysende ikke.. Og så er der jo forskel på de 3 fag i 
virkeligheden, for man kan sige, for i oldtidskundskab jamen der skal de vide noget om 
antikken, som baggrund for den kultur vi har i dag, ik. I dansk skal de jo mange forskellige 
ting, kan man sige ik, altså der skal de jo både vide noget om den danske litteratur, som en 
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forudsætning for det vi er i dag, men de skal jo også kunne beherske det danske sprog altså 
skriftligt og mundtligt. Altså det skriftlige er også vigtigt i dansken og de skal være i stand til 
at analysere forskellige medietekster, som ikke bare for eksamens skyld, men også fordi det er 
dem de møder i det daglige, så de skal blive bedre til at analysere og forholde sig til de tekster 
de nu møder rundt om i samfundet. Og i filosofi er det måske mere en evne til, altså det er jo 
dels det med at kende nogle af de store filosoffer, men det er nok også sådan meget en evne til 
at tænke filosofisk, dvs. at tænke logisk, struktureret øh.. ud fra nogle præmisser, som man så 
sætter på en eller anden måde.. Så det er lidt forskelligt fra fag til fag, hvad man synes at de 
skal have ud af det.. og hvad jeg håber de får ud af det. 
I: Hvad kræver du så af dem i din undervisning, altså af dine elever? 
K: Jeg forventer selvfølgelig at de læser deres lektier og at de gider at være aktivt deltagende.. 
Altså det er jo ikke altid at de gør det, men det er jo det jeg ideelt set  gerne vil ha´ ik, at de 
prøver at svare på det de bliver spurgt om og også gerne at de vil prøve selv at stille 
spørgsmål og selv at forholde sig, især i filosofi, er det vigtigt at de prøver nogle ting af.. men 
altså jeg kræver vel i virkeligheden bare at de vil være aktive deltagere i den proces. 
I: og hvad er en god elev? 
K: Det er jo nok lidt svært at sige, for der findes jo mange slags gode elever. Men en god elev 
er vel først og fremmest én der gider at engagere sig i faget og give et modspil på en eller 
anden måde og altså tager det alvorligt på den måde, hvor de godt gider at være enige eller 
uenige og svarer rigtigt eller svarer det synes jeg ikke, eller det forstår jeg ikke. Og så er der 
gode elever som er flittige og ordentlige, og så er der gode elever, som der bestemt ikke er 
flittige, men som ind imellem, som bare nogen gange kan spørge om noget, som åbner nogle 
muligheder, eller som kan gennemskue nogle ting, som jeg måske ikke lige havde tænkt på, 
så.. og heldigvis er det jo ikke alle sammen samme slags, for så ville det jo bryde sammen, 
hvis alle sammen sad og var sådan nogle søde og artige nogle, der alle læste deres lektier, 
eller hvis alle sammen var sådan nogle flyvske nogle, der hellere ville stille spørgsmålstegn 
ved det hele, så ville det jo ikke være godt vel. Så en god klasse, der er sådan lidt forskellige 
slags. 
I: de nye prøveformer, der er kommet her med den nye reform, har de haft betydning for 
hvordan din undervisning har været eller har ændret sig eller? 
K: Altså i oldtidskundskab, altså joe.. altså ikke så meget  prøveformerne, det er mere fordi at 
der har været nogle ændringer i krav om stoffordelingen i dansk f.eks., det er mere fordi at nu 
skal man have flere spørgsmål indenfor det sproglige f.eks., men mine 3 fag har ikke rigtigt 
ændret prøveformer, det er stadig noget med, de har lidt længere forberedelsestid, men det er 
sådan set det hele, ik’ altså.. så jeg synes ikke der sådan i mine fag, har været den store 
ændring i prøveformerne. Det er mere de andre fag. 
I: I grundforløbet, underviser du bare i dine fag der, eller er du også en del af de her AP 
(almen sprogforståelse) og..  
K: ja, jeg har også haft AP. Vi har jo et problem med latin her på skolen. Det ved jeg så ikke 
hvor meget i skal skrive åbent om, men det er der sikkert også mange andre der har, fordi øh.. 
latinlærer er jo ofte lidt ældre lærer og A. som jo har været latinlærer her i mange år, er jo 
holdt op for nogle år siden. Dvs. at vi har ikke nogen latinlærer her på skolen. Så jeg har haft 
noget, fordi at jeg en gang i min fortid, har undervist noget i latin, da jeg var studerende, så 
kan jeg lidt latin, så jeg har været inde og undervise lidt i noget latin på AP også. Og det er 
lidt et problem at vi ikke har en rigtig latinlærer, når de nu skal ha noget latin, men man kan 
heller ikke ansætte en lærer på 20 timer per 1. G klasse, det hænger ikke sammen. 
I: så dine fag de spiller egentlig ikke nogen større rolle i grundforløbet? 
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K: jo jo, altså dels har de jo dansk i grundforløbet, så dels er jeg som dansklærer med i AP og 
det er oplagt for en dansklærer at være med i AP, altså almen sprogforståelse ikke, og så er 
der det ekstra, at der også hænger noget latin med, ik, men det er så tilfældigt at det er mig, 
det har jo ikke noget at gøre med mine fag i øvrigt..  
I: din oplevelse af det her grundforløb i forhold til eleverne, er det at de bliver afklaret med 
noget, eller er de afklaret når de kommer, eller hvad synes du det giver dem, det her 
grundforløb? 
K: Jamen nu er mine fag jo ikke nogen der har.. og altså på den måde har du jo ret i at mine 
fag  ikke spiller nogen rolle som grundforløbsfag, fordi oldtidskundskab og filosofi har de jo 
overhovedet ikke og dansk fortsætter de jo bare med, altså dvs. at den klasse jeg starter med i 
august fortsætter jeg jo med, så kan det være at der er nogen der går ud og der er nogen der 
kommer ind, men jeg fortsætter jo sådan set, tænker ikke videre over, at nu er grundforløbet 
slut.. så jeg tror i skal spørge de andre, jeg tror de andre har mere.. 
I: men i dine fag oplever du det ikke som en stor..  
K: nej jeg oplever det ikke som noget meget afgørende egentlig.. 
I: så efter grundforløbet, det fik vi lige at vide nu her, at i har valgt her på Solvang at lave et 
forløb med historie og dansk, som egentlig har været tiltænkt grundforløbet normalt, sådan 
som jeg forstod det, men som I har flyttet over.. 
K: jeg ved ikke om øh.. Jeg tror bare der står at det skal være senest i forårssemesteret at det 
skal være det der forløb, det kan godt være det oprindeligt var tænkt til grundforløbet, men da 
de ikke har historie i grundforløbet, så kan vi jo ikke lægge det der.. Altså det er jo også noget 
med at få timetallet til at gå op simpelthen.. grundforløbet giver nogle problemer mht. 
Lærernes fordeling af tid på året, ik, fordi hvis man ikke tænker sig om, hvad vi så ikke 
gjorde de først par år,  hvor vi ikke var opmærksomme på det, så er der nogle lærere der får 
sådan nogle svingende, sådan at de har en helt masse at lave i f.eks. efteråret og pludselig 
næsten ingenting i foråret, eller omvendt, ik.. så det er jo ikke hensigtsmæssigt  vel.. det er jo 
ikke ordentlige arbejdsvilkår for en lærer.. så derfor er der også flyttet om på nogle ting, så 
historie starter først efter jul. 
I: og der har du vil indgået i et samarbejde, i kraft af at du er dansklærer også, ik? 
K: Jo i dansk og historie, ikke opgave, men i dansk og historie kronologiforløb. 
I: Hvordan har du oplevet det forløb? 
K: øh… pause. 
I: samarbejde med den anden lærer og tilrettelæggelsen af øhh. Altså hvis vi starter med det. 
K: altså man kan sige, at øh vi har nok ikke brugt så meget tid på samarbejdet, forstået på den 
måde, at vi relativt hurtigt er blevet enige om hvad det er for nogle perioder vi gør og så kører 
vi lidt nok hver vores faglighed i timerne med en henvisning til hinanden, kan man sige, men 
der er ikke det store tværfaglige samarbejde på forhånd.. altså forberedelses, fordi så vælger 
dansklæreren de tekster som han synes illustrerer de perioder og så snakker man lidt med 
eleven om, hvad er sammenhængen.. og det ligger jo meget tidligt i forløbet. De har jo dårligt 
noget at have historie før de skal have det, og det betyder også at de skal have, at de i sidste 
halvdel af 1. G skal læse nogle svære gamle tekster i virkeligheden, i dansk, hvis det skal 
være, så skal de jo læse både folkeviser og Kingo og alt muligt svært, der i anden halvdel af 1. 
G, så jeg synes ikke, jeg er ikke helt begejstret for det der forløb, fordi jeg synes det ligger på 
et meget tidligt tidspunkt, hvor de dårligt kan magte de svære tekster. 
I: okay, fordi de ikke har fået noget grundviden inden for at kunne gøre det eller? 
K: ja og fordi de simpelthen ikke er skarpe nok til de svære ting og måske også synes at det er 
meget tungt og en meget tung måde, at starte på.. Men jeg tror, altså den klasse jeg har  nu, 
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har faktisk fået et meget godt, altså fordelen er, at de får et historisk skelet, en historisk 
ramme til tingene og hvis det er en klasse, der er god til at huske eller gemme de ting, som vi 
gennemgår, så har de jo faktisk et historisk skelet, som man kan arbejde videre på og det kan 
altså godt lade sig gøre. 
I: mm, ja, for er det muligt at formidle det, altså nu siger du at i har de svære tekster i dansk, 
men  ville det være muligt at formidle det samme, hvis det netop er formålet at de skal have et 
overblik og der er nogle forskellige nedslagspunkter i historien, ville det være muligt at give 
dem det.. uden tekster med nogle andre midler måske.. 
K: Altså jeg er stærkt modstander af at man skal gøre det som sådan en litteraturhistorisk 
gennemgang uden nogen tekster på. Men man kan gøre, og det har jeg gjort og det ved jeg 
også at mange andre dansklærere har gjort, bruge f.eks. billeder i et eller andet omfang. F.eks. 
kan man jo illustrere barok ved hjælp af billeder. 
I: mm.. Eller findes der nogle lettere tekster, som altså kunne illustrere det? 
K: Altså man kan sige, når du kommer op til Houlberg,  så begynder det at blive, så kan man 
godt gøre det nemt eller i hvert fald nemmere og okay og sådan, men altså folkeviser og 
Kingo det er nu en gang hvad det er. Nej der findes ikke nogle nemmere tekster, men man kan 
jo supplere det med nogle billeder og så kan det være okay ikke og så kan man gøre alle 
mulige andre ting, så man kan godt forklare det.. bestemt. Men altså de skal se teksterne, hvis 
der skal være en mening med at beskæftige sig med de gamle perioder. 
I: Lidt i forlængelse af det, de der AT-forløb i kører, hvad for nogle forløb har du været med i 
og med hvilke fag? 
K: Altså jeg har jo været med i temmelig mange med dansk, lige fra start til slut i 
virkeligheden. Jeg har været lidt med til eksamen, AT-eksamen i old, men jo også i nogle 
enkelte forløb i old. Filosofi kan jeg ikke rigtig være med i nogle forløb, fordi det ikke er 
studieretningsfag. Dvs. så er det kun… altså der har været nogle til eksamen, som vælger 
filosofi i AT, men ikke før.   
I: kan du give nogle eksempler på et forløb og altså også hvilke nogle andre fag der har spillet 
ind? 
K: Ja altså det.. ok ja, 2.g. der har jeg dansk i år, der var det første forløb vi havde biologi og 
dansk omkring darwinismen og indflydelsen på dansk litteratur, altså sammen med 
biologilæreren, der så havde noget med Darwin og i dansk der så vi så på I.P. Jakobsen og de 
andre naturalister. Jeg har også været med i noget oldtidskundskab med noget demokrati, 
hvor det altså var helt oplagt at tage noget med demokratiet i antikken og så sammenligne, så 
kommer der måske en historielærer ind og har noget med nyere amerikansk historie f.eks. 
I: hvordan synes du de har fungeret de AT-forløb du har været en del af?  
K: De fleste synes jeg har fungeret meget godt egentlig, altså jeg synes det har været okay og 
jeg kan godt bruge mine fag i det sammenspil som AT er og.. Altså jeg vil ikke sige at det alt 
sammen er helt vellykket, altså vi skal også lige finde ud af tingene, men i det store og hele 
synes jeg egentlig at det har været meget godt. 
I: men føler du sådan at i er rustet til at lave de her AT forløb? 
K: om vi er? 
I: eller føler du at du er? 
K: Ja egentlig, fordi det er jo min faglighed, altså det er fagligheden man bruger, man kan så 
sige at der har været en masse usikkerhed på hvad øh.. hvor meget videnskabsteori der.. altså 
der er jeg jo også speciel med filosofi fordi, at jeg mener jo at jeg har forstand på 
videnskabsteori og det er jeg ikke helt sikker på at de andre har og de andre de har jo, altså 
nogle af de andre de synes jo at jeg skal jo ikke komme og blande mig i deres fags 
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videnskabsteori, men det er jo så endt med at vi har nogle forelæsninger for dem ude i  
kantinen med videnskabsteori og da kan man jo sige at det føler jeg mig jo sådan set godt nok 
forberedt til at kunne gøre, men jeg er lidt usikker på, for det første, hvad man forventer at de 
skal kunne i videnskabsteori og så har jeg også trods alt, været usikker på  om kollegaen så 
brugte begreberne på samme måde, som jeg så gjorde det og hvor meget det egentligt var 
muligt at få eleverne til rigtig at forstå begreberne. 
I: hvor er det henne i forløbet at det videnskabsteori det ligger? 
K: Jamen vi giver 1. G’erne en forelæsning midt på efteråret og så giver vi 2.g’erne en også, 
der i begyndelsen af 2. G om efteråret. 
I: så de får 2 forelæsninger af halvanden time.. 
K: Nej jeg tror kun at det er én lektion i 1. G i hvert fald og så for de igen noget opsamling 
lige inden 3. G, så de får et eller andet på alle 3 årgange. 
I: ville du kunne se en ide med at have denne her videnskabsteoretiske introduktion, hvis det 
var tilrettelagt på en anden måde eller.. i den forstand som du forstår videnskabsteori. 
K: næh fordi så ville vi jo gøre det altså..  
I: Nåh.. men jeg mener hvis der netop er nogle modstridende oplevelser af hvad det her skal.. 
altså kan du se nogle fordele i det, hvis der var en fælles forståelse af hvad det skulle og øh..  
K: Ja det er jo klart, men når man laver et fag hvor man, altså det er jo et problem med selve 
faget kan man sige.. Altså hvis man laver et fag, hvor man forventer at eleverne skal kunne et 
eller andet, måske ikke så meget, men et eller andet videnskabsteori, og så er det nogle lærere, 
som kommer fra alle mulige forskellige fag med hver deres forståelse af videnskabsteori, så 
kan man jo ikke sådan trylle og sådan, nu siger vi alle sammen tingene på den samme måde 
og det er jo ikke sådan vi.. altså vi kommer jo med hver vores universitetsbaggrunde, hvor vi 
har gjort det på forskellig vis og nogle har ikke haft noget og nogle har haft noget knyttet til 
deres fag, så det er en svær opgave fra starten, kan man sige. 
I: Men det jeg fisker lidt efter, det er, er du i virkeligheden bedre rustet til at vejlede i det her 
videnskabsteori end dine kollegaer er? 
K: Ja ja, det er jeg, men det hjælper bare ikke så meget, for eleverne de skal jo ikke, de lærer 
det jo ikke bare ved, at jeg holder en forelæsning derude og heller ikke selvom jeg gjorde det 
en gang om måneden ville de kunne lære det, de lærer det jo bedst, når de så får det direkte 
koblet til de fag de arbejder med og der kan jeg jo ikke gøre det på samme måde. Jeg kan godt 
sige hvordan biologerne arbejder, men jeg kan jo ikke gå ned og sige hvad det er for nogle 
ting de faktisk gør, så hvis eleverne, på det stadium de nu en gang er ik,´  skal  få noget ud af 
videnskabsteori, så skal det kobles til den praksis, som fagene har. Vi kommer ikke udenom 
at det skal være et samarbejde mellem den der sådan mere filosofiske tilgang og så fagenes 
egen praksis. Man kan ikke gå ind og overtage det fra fagene, så bliver det alt for abstrakt for 
eleverne, det er slemt nok i forvejen. Det er lidt et problem at man forventer at 
gymnasieelever skal kunne tænke så abstrakt, som der bliver lagt op til i AT. 
I: Jamen hvad føler du så at eleverne får ud af det her, altså får ud af videnskabsteori, men 
også bare AT forløbet generelt? 
K: Jamen de gode elever de får en bedre forståelse af hvordan det er man arbejder på 
forskellige områder og det er vel det man skal se, som det de skal have ud af det, altså at der 
så er nogle der bliver ved med at blande tingene sammen, det gør de sikkert også i andre fag, 
men de bør kunne, og det er også det der er meningen, kunne gå ud med en bedre forståelse af 
at forskellige fag har forskellige metoder og forskellige vilkår at arbejde på, ik. 
I: Nu ved jeg, at der i 1970’erne, der var det lidt på bedende at man kunne implementere 
noget idéhistorie i gymnasiet. Har du nogen holdning til det? 
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K: Altså det var lige præcis på det tidspunkt, hvor jeg ikke havde noget at gøre med 
gymnasiet, fordi jeg selv var gået ud (af gymnasiet) og ikke var begyndt at undervise endnu, 
men jeg ved godt at der var sådan en faglig konflikt mellem, eller i hvert fald, modsatrettet 
interesser mellem filosofi og idéhistorie. Og da filosofi så kom ind i gymnasiet der i omkring 
90 var det vidst, der var det jo ligesom også filosofferne der vandt kan man sige og 
idéhistorikerne, der tabte. Altså man kan sige styrken ved det, uden at vide så meget om 
idéhistorie, styrken ved det, det blev jo, kan man sige, at det blev meget knyttet til læsningen 
af de filosofiske tekster som sådan og netop ikke idéhistorie.. De må godt få lidt idéhistorie, 
de skal også ha lidt historisk, men det er meget knyttet til at tage udgangspunkt i nogle 
filosofiske tekster og så snakke derud fra, det synes jeg er en god ting altså. 
I: men formålet sådan lidt, som jeg forstod det, det jeg har læst, nu har jeg ikke læst så meget 
om det, men det var at skabe en eller anden ramme, det kunne også være videnskabshistorisk 
ramme, for de her forskellige enkelt fag i gymnasiet. 
K: nåh, du mener der i 70’erne? 
I: Ja 
K: Ja men jeg tror faktisk man startede allerede i 60’erne, hvor jeg gik i gymnasiet, der fik vi 
udleveret den der første, hvad hed den ideernes historie, eller hvad hed den? Sløk og nogle 
andre.. 
I: ja jørgen et eller andet.. 
K: ja, ja den hed noget i retning af idéhistorie. 
I: Ja, jeg kan ikke huske det 
K: vi har den stadig en masse.. men den blev uddelt til alle gymnasieelever og så var 
meningen nemlig at det skulle danne basisbogen, sådan at de forskellige fag kunne henvise til 
den og faktisk tror jeg min egen dansklærer dengang lod os læse et enkelt afsnit og en 
historielærer et enkelt afsnit, men så blev den ikke brugt altså, så ideen var jo meget god at 
lave sådan en grundbog som skulle være alle, altså netop give den der ramme. Det var så 
mindre videnskabsteoretisk og mere idéhistorisk, jeg tror simpelthen den hed idéernes 
historie, men det fungerede simpelthen ikke fordi lærerne ikke brugte den. 
I: nej og det blev ikke sat timer af til det.. 
K: nej der blev ikke sat timer af til det osv. Men det er jo så en gammel idé som man godt 
kunne overveje, men så skulle man jo, men altså problemet er jo, at så skulle man ta timerne 
fra noget andet og der er jo den der gamle idé om at ta religion og old timerne og så bruge det 
som sådan et idéhistorie fag og den har været oppe at vende mange gange og den kan man 
sige meget godt om, men skal vi sige øh loyaliteten overfor mine fagkollegaer, vil  forbyde 
mig at sige at det synes jeg var en herlig idé, men det er jo klart at med min filosofi-baggrund, 
vil jeg jo synes at det var lidt lækkert at få sådan et fag der , med et bredere fag for alle med  
noget sådan mere generelt idéhistorisk. Det er klart at oldlærere ville synes at det var 
forfærdeligt fordi så går oldtidskundskabs kvaliteter tabt ik’ og religionlærerne synes sikkert 
det samme. 
I: Hvad ser du som din vigtigste rolle som gymnasielærer?  
K: At undervise mine elever (haha), sådan hvis det er undervisningen, med alt det jeg så har 
sagt at undervisningen skal føre til, ik.. 
I: Og give dem hvad med? Altså hvad ruster du dine elever til eller vil du gerne ruste dine 
elever til? 
K: Jeg vil sige generelt er det jo hele den almene baggrund de så skal gå videre med og 
samtidig også nogle mere konkrete ting de skal bruge ikke også, altså  f.eks. i dansk.. Men 
altså at give dem basis, som gymnasiet skal give dem til at gå videre og så i det hele taget, i 
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det hele taget at udvikle dem som mennesker med det som jeg nu kan bidrage med mine fag, 
ik.. altså jeg ser det ikke bare som at de skal have en god eksamen, men også som at de 
faktisk skal kunne bruge det til noget på et eller andet tidspunkt senere. 
I: så er der også sådan et lidt bredere spørgsmål, som er lidt i forlængelse af det, hvad forstår 
du ved almendannelse, nu har du sagt det nogle gange, men sådan, hvad forstår du ved 
begrebet? 
K: At det jo er en viden og en kunnen, det er jo ikke bare en viden det er jo også en 
kompetence, som nogen måske ville sige i dag, men altså en viden og en kunnen som er til en 
mere almen, som har en mere almen funktion, som ikke kun retter sig mod at man skal kunne 
noget bestemt mht. Studie og arbejde osv., men noget man som almindeligt menneske og 
samfundsborger kan have nytte eller glæde af at vide eller kunne øh.. og derved er der nogen 
fag, kan man sige, en vis basis i alle fag er på en eller anden måde almendannelse i den kultur 
vi nu en gang har fordi de er med i den historiske situation vi nu er i.. altså det er vigtigt at 
man ved lidt om fysik og matematik og lidt om engelsk og historie osv. men hvis man nu skal 
læse til ingeniør f.eks., så skal man jo vide nogle ting i matematik og fysik, som det ikke er 
nødvendigt for almindelige mennesker at gå rundt og vide og kunne, som man skal kunne 
netop til det formål. Derimod er det jo i mine fag, i meget højere grad ikke noget der skal føre 
dem frem til nogle helt bestemte faglige kompetencer, men noget de vel egentlig skal kunne 
trække på, ligegyldig hvad de så beskæftiger sig med. 
I: så der er nogle fag der egentlig bliver mere alment dannende på en eller anden måde? 
K: Ja.. Der er nogle fag som næsten kun er alment dannende og ikke specielt kompetence 
rettede, mens der er andre fag, for jeg mener alle fagene på et eller andet niveau er alment 
dannende, men der er andre fag der i højere grad både er alment dannende, men sandelig også 
lærer dem nogle bestemte, altså jeg mener at man skal kunne noget bestemt i matematik for at 
kunne blive ingeniør og læge osv. ik. Altså ligesom at man skal kunne nogle bestemte sprog 
for at læse videre, altså der er sådan en helt masse faktiske ting man skal kunne ikke.. Så alle 
fag er alment dannende, men der er nogle der også giver en mere speciel, teknisk kunnen eller 
viden. 
I: hvad forstår du så ved begrebet studiekompetence? 
K: Det er jo ikke mig der har fundet på det, det har du ikke hørt mig sige herinde.. (griner) Jeg 
går ud fra at man mener evnen… 
I: nej nej, men jeg tænker bare at det er et ord, som bliver brugt meget også i forhold til den 
nye reform, er det et begreb, nu siger du at du ikke selv bruger det, men er det et begreb du 
bruger eller forholder dig til? 
K: ja ja, altså jeg bruger det nok ikke, fordi gad vide hvad de egentlig mener med det, for hvis 
det bare er evnen til at gennemføre et studium, så ja, men jeg er ikke sikker på at det er det de 
mener, når de siger det. 
I: nej 
K: og jeg er heller ikke sikker på, hvad de siger, når de siger at de nye elever efter reformen 
har fået mere studiekompetence, det tror jeg ikke, det er jeg ikke sikker på er rigtigt, jeg ved 
det jo ikke, men det føler jeg mig ikke overbevist om, at det er rigtigt, så det… hvis I får 
nogen til at svare på hvad det er, så kan I jo fortælle mig det (griner) 
I: hvad har reformen betydet for dit arbejde, igen mere generelt? 
K: Altså den har jo betydet mere tværfagligt samarbejde med kollegerne og det er sådan set 
okay, og så har den betydet sådan nogle ændringer indenfor fagene, ik, men ellers er det mere 
det der med det tværfaglige, der har fået en større plads, ik altså.. fordi jeg synes ikke at mine 
fag som sådan ellers har været, jeg tror de andre har sikkert meget mere at sige om det, men 
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altså man kan sige mine fag både før og nu, er jo den der alment dannende kerne af fag i 
gymnasiet og det betyder jo så også at eleverne skal ikke nødvendigvis kunne noget helt 
bestemt, når de kommer, de skal heller ikke på den måde, kunne noget helt bestemt, når de 
går ud af det og dvs. at jeg mærker ikke nødvendigvis sådan noget fald i deres kunnen og 
viden, hverken når de kommer ind eller går ud. Det tror jeg mere er de der praktiske, altså 
fysik og matematik, som P sikkert vil fortælle noget om og sikkert også sprogfagene, altså jeg 
tror det er helt rigtigt, hvad de andre vil sige, men det gælder bare ikke helt mine fag. 
I: Helt overordnet , hvad er gymnasiets funktion eller hvad synes du den burde være, hvis vi 
først tager det og så, hvordan du oplever at det reelt fungerer? 
K: Jamen det bør jo være den uddannelses basis, som for den del af en årgang, om man vil, 
som vil videre med nogle fag, der går mere i retning af den boglige teoretiske retning også en 
almen basis måske, for nogle der vælger lidt mere praktiske ting, men ikke nødvendigvis for 
hele årgangen, altså man kan jo også blive gode samfundsborgere og glade mennesker og 
have et godt arbejdsliv uden at have, altså der er jo også nogle andre veje igennem, kan man 
sige, men altså studenter eksamen er mest for dem, der kan med det bogligt, teoretiske.. ja, det 
er vel det der adskiller det fra de andre ungdomsuddannelser. 
I: og hvad skal det sætte dem i stand til, de her studerende som kommer ud? 
K: det skal jo sætte dem i stand til at klare de udfordringer, som den uddannelse de nu måtte 
vælge stiller dem overfor, ik, plus selvfølgelig at blive aktivt engagerede samfundsborgere, 
altså i ordets bredeste forstand ikke.. altså medborgere osv.  
I: og hvordan oplever du så til sidst, altså føler du så at gymnasiet lever op til denne her 
funktion? 
K: ja i det omfang det er muligt, i den verden vi nu en gang lever i, da øhh, altså med de 
elever vi har heroppe osv., da synes jeg det.. altså for det første synes jeg ikke at det bliver 
gjort ringere end det altid har været gjort i virkeligheden. Altså jeg synes ikke der er tale om 
nogen, det kan være nogle faglige problemer, som de andre vil tale om, men altså i det store 
og hele, synes jeg vi gør det, som vi har gjort hidtil. Så ja, det synes jeg egentlig, og så kan 
der være andre steder i verden, hvor man har større problemer eller andre steder i Danmark 
man har større problemer. 
8.8 Bilag 8; Interview med Nethe (lærer) 
I: Ja, først vil vi lige spørge, hvor længe har du været gymnasielærer? 
N: gymnasielærer, det har jeg været siden 1995 og indtil da, altså fra 75, hvor jeg blev færdig 
og til 95, da var jeg VUC lærer, så der underviste jeg primært voksne, ik og HF lærer var det 
jo så, og så har jeg så været her på (gymnasiets navn) siden 95, altså 16 år ikke. 
I: okay så du har været her siden du blev gymnasielærer? 
N: Ja 
I: og hvad for nogle fag underviser du i? 
N: Tysk og dansk. 
I: Ja, og så vil vi spørge sådan lidt, altså hvorfor mener du at dine fag er vigtige at, hvorfor 
mener du at eleverne skal lære noget om de her fag? 
N: ja (griner) det er jo et godt spørgsmål.. øh.. nej, altså jeg mener at når man bevæger sig 
inden for den der humanistiske kreds, om man så må sige, ramme, så mener jeg selv, at vi 
under alle omstændigheder, skal blive bedre til fremmedsprog, hvis vi tager mit hovedfag 
tysk, ikke.. og i og med at tysk er det sprog der ligger tættest på dansk, bortset fra de nordiske 
sprog og er det, og at tysk er det sprog, der har betydet mest i dansk kultursammenhæng, 
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gennem århundrederne, så synes jeg at det selvfølgelig er en vigtig del. Og så helt overordnet, 
er der jo så også den europæiske konvention, der hedder, at målet er at alle skal lære 2 
fremmedsprog udover deres modersmål og der synes jeg da det er oplagt at man kan også de 
nærmeste nabosprog. Og så jo også at den tyske historie har haft stor indflydelse på dansk, 
både litteratur og kultur gennem århundrederne, ik. 
I: Så du synes det er vigtigt at de får en viden om det også? 
N: Jeg synes det er vigtigt ja. Altså jeg synes primært at det er vigtigt at tysk er.. nej det er 
nok forkert sagt, men det er også vigtigt, ligeså vigtigt, som det sproglige, at tysk er et 
kulturfag. Dvs. at de gennem deres arbejde med de tekster og hvad vi nu ellers laver i timerne, 
at de der lærer om den tyske kultur og at de får indblik i, hvad der foregår i tyskland.. og lige 
præcis i år, der, nu har jeg en 1. G, der har jeg simpelthen konsekvent vænnet mig til, nu har 
vi fået sådan nogle interaktive tavler, som vi kobler vores computer til, og dvs. at jeg bare kan 
gå ind og sætte den til, og så kommer der op, hvad der nu er på skærmen. Og der har jeg 
simpelthen vænnet mig til, hver gang de har en tysktime, så henter jeg et eller andet billede, 
der handler om et eller andet tysk kultur. Det kan være en statue af Goethe og Schiller, det er 
så højttravende, lige nu er det sådan en påskekage, et påskebrød med nogle harer og nogle æg 
til, så jeg går simpelthen ind på nettet, hver gang jeg skal ha dem og finder et nyt billede fra 
tyskland eller fra Schweiz eller Østrig og fortæller lidt om det og det er så mit lille daglige 
dryp af kultur, om man så må sige det. Og det synes de faktisk er vældig skægt og de stiller 
også spørgsmål til det de ser ik, og det er så alt lige fra mærkværdige landskaber i en dal i 
Schweiz og som sagt til statuer af Goethe og Schiller.. Så det er så den del af det jeg synes er 
meget vigtig, det er også at de stifter bekendtskab med og finder ud af, nåh.. der ligger jo 
faktisk noget lige syd for grænsen, som faktisk også kunne være ret spændende, ik. Altså i 
Micnultys (??) have i Schebül (??) Og sådan nogle ting, ik altså, hvor de sådan dagligt bliver 
konfronteret med, nåh ja, det kunne man måske også, i stedet for bare at fræse igennem for at 
nå frem til brænderpasset og Italien, ik.  
I: ( griner) 
N: Jamen det er jo meget den opfattelse danskerne har af Tyskland, ik. Det er da bare et land 
man kører igennem og man bliver desværre nødt til at holde et pr gange ved tankstationer og 
tanke benzin og købe skumfiduser eller hvad man nu ellers køber til vejen, men altså udover 
det, så er Tyskland jo ikke rigtig noget som man gider, vel.. Så på den måde synes jeg 
egentlig at øh.. Det ser jeg selv som min vigtigste opgave, og så skal det selvfølgelig, altså de 
skal jo også op til en eksamen, altså de skal jo kunne demonstrere at de kan tale noget tysk, 
sådan at den anden del, den sproglige del og den kommunikative del er jo selvfølgelig ligeså 
vigtig. 
I: Og hvad så med dit danskfag?  
N: Jamen det er sådan, for mit eget vedkommende, udsprang det egentlig af, at da jeg havde 
læst tysk nogle år og egentlig havde tænkt mig at starte på fransk som 2. Sprog, så fandt jeg 
ud af, at jeg egentlig gerne ville kunne gå sådan lidt mere i dybden med litteraturanalyse, 
fordi det var begyndt at interessere mig mere.. altså det var sådan set en proces, der foregik 
med mig på universitetet.. Og der begyndte jeg at overveje, jamen hvor langt er det nu lige 
man kan komme til at tale dybsindigt om litteratur med nogle elever, der har lært fransk i 2 år, 
ik, så derfor blev det egentlig, hvad kan man sige, på en eller anden måde, måske også 
sammen med min interesse for det der kulturelle aspekt i sproget, at jeg generelt synes at 
litteratur og litteraturlæsning er godt, ik. Og det er jo en sjov, hvad kan man sige, meget ofte 
er gymnasiet jo en sjov splittelse fordi, der er nogen, der fra at have været vant til, fra helt 
små, at læse, og så kan der være andre, når de skal skrive en danskopgave i 2. G, ik, ja..men 
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du kan da ikke mene at jeg skal læse en hel roman. Jamen altså, der var en af mine kolleger, 
der fortalte at hun, det var endda i 3 g, SRP, den store, eller studieretningsprojektet, hvor de jo 
skal skrive i to fag, hvor øh.. hun var koblet på i dansk. Nej, det var nu for øvrigt engelsk, 
men det er lige meget, men hvor hun øh.. netop blev konfronteret af en elev med det der. En 
Hel roman, ej, det har jeg aldrig prøvet før, sagde hun så direkte, ik. Så på den led ser jeg det 
egentlig også som.. altså danskfaget nok også, som en form for opdragelse, altså når man nu 
snakker almendannelse og gymnasiet ik, så synes jeg, det er nok så vigtigt, at det også er det 
de kommer her for. Så det er vist mine begrundelser for det. 
I: hvad fik dig til at blive gym.lærer? 
(Fortæller om dette) 
I: hvis vi måske går lidt til sådan det mere praktiske, når du sådan tilrettelægger pensum, nu 
snakkede du lidt om det der med de der billeder, men ellers, hvordan tilrettelægger du 
pensum? Øh fra f.eks. din tysk eller dansk undervisning? 
N: altså der er hvad man kan sige, udgangspunktet og bibelen, om man så må sige, det er jo 
lærerplanen og til læreplanen er der så knyttet en undervisningsvejledning og jeg skal så lige i 
parentes sige, at jeg har været med til at skrive begge dele, så jeg kender dem jo ret godt ind 
og ud, ik. Så i det lange løb, der er der så en række pinde man skal opfylde, som så hedder, 
hvad er formålet med tyskfaget f.eks., ik. Eleverne skal kunne de og de ting, ik. 
I: Kan du remse nogle af de ting op? 
N: Ja, de skal kunne tale et forståeligt tysk, de skal have kendskab til sproglige strukturer og 
grammatikken, de skal have kendskab til tysk litteratur, tysksproget litteratur i sådan bredere 
forstand, de skal have kendskab til historiske, samfundsmæssige og kulturelle forhold. Det er 
sådan de overordnede ik. Og så står der så under det punkt, der hedder, åh.. hvad hedder det 
nu, det der hedder, det er ikke formålet, det er nedenunder (Nethe visualiserer læreplanen), 
jeg tror det hedder undervisningsmateriale, jamen det kan jeg, ikke huske, der står der hvad 
man, altså ikke hvad man skal læse, men et antal tekster, sagprosa og litterære tekster af 
forskellige genre osv. osv osv. ik Og så er man ellers i princippet frit stillet, men det skal så 
samles under nogle temaer, sådan så i, hvis man tager tysk på B niveau, det vil sige dem der 
har det i 1. og 2. G, så skal de læse 6 temaer, eller emner hedder det, i løbet af de to år og dvs. 
at de tekster jeg udvælger både sagprosa og litterære, digte osv. osv., det skal så kunne puttes 
ind under nogle af de hatte der og det kan så være.. et emne kan f.eks. hedde unge i Tyskland 
eller i de tysktalende lande. Og jeg har læst et der hedder moderne tid, altså sådan noget om, 
ja det er lidt om computer og sådan lidt om det moderne liv i det hele taget, ik. Så kan man så, 
et af emnerne, det kan bare være en længere tekst, altså drejebogen til en film eller en roman 
eller uddrag af en roman eller sådan noget, ik. Hvad har vi mere læst, så har man selvfølgelig 
et der hedder, jeg har læst et der hedder den tyske historie, ik, hvor vi så går tilbage før 
krigen, ik, ned omkring 1920 og så opefter. Og så har jeg læst et der hedder storby, altså med 
Berlin som udgangspunkt, og så selvfølgelig der kommer murens deling og sådan, så på den 
måde tilrettelægger jeg det sådan overordnet, hvad det er for nogle tekster de skal læse, ik og 
efterhånden er der jo udgivet en hulens masse antologier af ditten og datten, ik, så man har 
meget at plukke fra, ik. Så det er udgangspunktet, og så skal man jo selvfølgelig sørge for at 
tilrettelægge det med en progression, man starter med de lettere tekster og med den 
grundlæggende grammatik, det kan man roligt gå ud fra at man skal helt ned og lære dem at 
sætte kryds og bolle, ik. 
I: (griner) 
N: Men det kan være at vi kommer tilbage til det senere, for der er jo også kommet et nyt fag 
som hedder almen sprogforståelse, så det er en del af det, ik 
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I: jo 
N: og i dansk der gælder overordnet de samme ting, ik, at man, der er også en række krav til 
hvad man skal læse, men der skal de jo sådan i princippet igennem litteraturen i store træk og 
kendskab til litteraturhistorien fra runerne og så op til helt moderne tid, ik. Altså der er direkte 
et krav, der hedder at man skal læse litteratur fra de sidste 5 år, ik, og der er man så bundet op 
på nogle andre ting også, altså f.eks. skal man sammen med historie i 1. G lave et 
kronologiforløb, dvs. hvor man laver en række punkt, korte punktnedslag i nogle centrale 
perioder. 
I: Et samarbejde mellem historie og dansk? 
N: Ja 
I: Er det noget nyt eller? 
S: ja, det kom med ind med reformen. Og det skal løbe over ti timer i hver af fagene, så det er 
jo altså kun lige highlights, ik. 
(Nethe spørger om vi er interesseret i planerne) 
I: og hvornår var det du sagde at det lå (forløbet) 
N: det ligger i, altså faktisk i starten af 2. Semester. Fordi man behøver ikke, altså eleverne 
behøver ikke at have historie fra 1. Semester. Gymnasiet er jo bygget sådan op nu, med et 
grundforløb og så studieretningsforløbet 2 ½ år, og vi har så valgt her, at de ikke har historie i 
grundforløbet, fordi de har nogle andre.. altså der bliver for meget fag-trængsel, så derfor får 
de først historie der fra midten af januar i 1. G. 
I: som egentlig er en del af grundforløbet? 
N: Nej der er man ude over det, altså grundforløbet slutter..  
I: Nåh, nej, altså var tiltænkt det.. eller skal gøre det samme eller hvordan? 
N: Nej, altså man kan sige, grundforløbet, der bliver præsenteret for, selvfølgelig nogle fag og 
deres metoder, og så bliver de præsenteret for nogle, to tværfaglige dele, nemlig det der 
hedder naturvidenskabeligt grundforløb, hvor matematik, nej matematik er ikke med, men 
hvor biologi, kemi og geografi er involveret, så vidt jeg husker, hvor de simpelthen skal lærer, 
hvad er det for noget vi beskæftiger os med, når vi har naturvidenskab, overordnet set. Og så 
har de den anden del som er en del af grundforløbet, det er almen sprogforståelse, hvor de så 
skal lærer almindelig grammatisk analyse, sådan noget om syntaks, noget om latin, altså latin 
er nu reduceret til 15 timer i grundforløbet, ik. Og så skal de lære noget om læringsstrategier, 
altså især i fremmedsprog, altså hvordan lærer man fremmedsprog. Så er der sociolingvistik 
og så er der sproghistorie, sådan som jeg husker det, så er det de pinde der, ik og det har de 
også i grundforløbet, så udover de fag de starter med, altså hele fagrækken næsten, så har de, 
de der særlige forløb også, ik. Og så bliver der altså meget fag-trængsel ik også, hvis man så 
også propper historie ind. Så derfor starter de altså først på historie, når grundforløbet er slut 
og studieretningsforløbet starter og det er så også der hvor de meget hurtigt kommer ind med 
det der kronologiforløb mellem dansk og historie, ik. Hvor meningen er at de får en historisk 
baggrund til at forstå den litteraturhistoriske kulturhistoriske dimension i de enkelte perioder, 
ik. Og jeg har så kørt i år sammen med (lærernavn), et forløb, hvor vi startede med runerne og 
guldhornene og så havde vi så, altså det vil jo sige oldtiden i virkeligheden, ik. Og så 
middelalder, en folkevise, ik, og der bliver jo kun plads til en og så tilsvarende i historie. Og 
så lavede vi et punktnedslag i renæssancen med Gallilei, hvor vi læste noget fra og så 1700 
tallet, altså en lille smule Houlberg, og så romantik og så det moderne gennembrud i 1870 og 
så stoppede vi sådan set omkring 1900. Så det der parallelforløb, det har så haft de der 
punktnedslag, simpelthen ik. Og det er kun for lige at give eleverne en fornemmelse for 
hvordan de historiske og de kulturhistoriske, åndshistoriske ting hænger sammen, ik. 
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I: Har du haft gode erfaringer med det, eller hvilke erfaringer har I haft? 
N: Ja, altså jeg vil sige, at øh.. Jeg synes selvfølgelig at de på en eller anden led, nok får et 
overblik og det er jo klart, at det står jo ikke alene, fordi man vender jo så tilbage, både i 
historie og dansk, vender vi selvfølgelig tilbage og uddyber. Vi er jo ikke færdige med 
romantikken, fordi at de har læst et romantisk digt, vel, så man vender jo altså tilbage senere, 
og så er det i hvert fald noget, kan man sige, de kender til. Men jeg kunne også høre at, nu har 
jeg en helt usædvanlig god 1 g. Med kun 15 elever, altså sådan en drømme klasse, og alle 15 
er lige interesserede og dygtige, altså der er ikke nogen, der har under 4 i snit f.eks. i den 
klasse, så det er sådan en meget speciel klasse. Og selv de der meget interesserede og dygtige, 
der kunne jeg godt høre på dem, ah.. hvad var nu lige forskellen på Holberg og I.P: Jacobsen 
og sådan noget ik, eller på rettere sagt oplysningstiden og det moderne gennembrud. Og det er 
jo klart at der er også nogle berøringspunkter og så er der noget som vi der ved lidt mere kan 
se, er meget forskelligt, ik. Men der kunne jeg jo godt høre, ja men så havde de altså heller 
ikke fået bedre greb om det, end som så, vel. Så hvor meget det reelt gavner dem i den sidste 
ende, det skal jeg lade være usagt. Man måler ikke på det og evaluerer det heller ikke, jo man 
kan selvfølgelig evaluere det ved at spørge dem, ik. Men der foregår ikke noget tjek på om de 
nu også har forstået det.  
I: Har du noget bud på hvorfor man ikke evaluerer lige præcis det forløb? 
N: øh.. altså generelt så, altså det kunne man jo sagtens gøre internt, ik, men der er ikke noget 
krav om det, vel, det indgår jo bare som en del af undervisningen, ik. 
(der klappes i kantinen og Nethe siger noget om, at der er spisefrikvarter) 
N: Altså man kan sige, vi kan jo altid evaluere selvfølgelig, og det kunne da også være at 
(lærernavn) og jeg li´som skulle have gjort det i nogen højere grad, ik, men ellers indgår det 
jo bare som en del af den vurdering jeg foretager og (lærernavn) foretager af eleverne når de 
nu skal have karakter næste gang, eller har fået nu her i marts, ik. 
I: Og så får de karakter i præcis den kombination dansk og historie? 
N: Nej det er simpelthen bare min fornemmelse af hvor meget de fik ud af det, hvad de kunne 
i den sammenhæng, sammenholdt med hvad de i øvrigt laver i timerne ik, i dansk. Men 
selvfølgelig kunne man da sagtens ha gået ind og, altså der er to evalueringsmåder at lave 
sådan noget, der er at gå ind og tjekke om de faktisk har forstået noget, ved at give dem en 
prøve af en eller anden art, ik. Og så er der jo så den anden del, og det er jo at gå ind og sige, 
jamen hvad har I så fået ud af det her, ik. Det har vi faktisk ikke gjort.. 
I: Og der er ikke nogen krav om det? 
N: Nej det er der ikke, hvorimod, man kan sige, at hvis det 3. af de nye fag, almen 
studieforberedelse, som I jo nok har hørt en del om, AT, der er jo krav om at de skal skrive 
noget der ligner synopser eller andre former for noget sammenfattende efter hvert af 
forløbene, så der har jeg sådan mere tjek på om de nu har forstået det, ik. 
I: Jamen jeg tænkte på, på grundforløbet, hvad er din rolle, underviser du så i tysk og dansk i 
grundforløbet? 
N: Ja ja simpelthen.. 
I: Så det ændrer sig ikke så meget, eller hvad? 
N: Jeg kører bare videre, ik, og så har jeg så også undervist i almen sprogforståelse, hvor jeg 
så har en klasse i et halvt år, ik. 
I: Jeg tænkte også sådan med elever, altså bliver de sådan mere afklaret.. (afbrydes af I2) 
I2: hov må jeg lige stille et spørgsmål først? 
I: Ja selvfølgelig 
I2: Det var bare lige op til det, hvad er funktionen med det grundforløb, sådan som du ser det? 
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Det var (navnet på ”I”) faktisk på vej ind i, netop afklaring. 
I2: var hun det? 
N: ja 
I2: undskyld 
N: Nej men det er fint, det er helt fint ja, det var bare pudsigt at i lige fik givet hinanden 
stikordet. Altså meningen med grundforløbet er 2 ting selvfølgelig, de skal indføres i, hvad 
det vil sige at have nogle fag på gymnasialt niveau, de skal præsenteres også for nogle nye 
fag, som de ikke har haft i folkeskolen, ik og så skal de introduceres til at arbejde mere 
metodisk, ik. Nu er vi altså over i det der hedder det studieforberedende i høj grad, ik, deres 
metodiske viden ik, de skal forstå hvad det her er for noget, ik og det får de så ved de der 
tværgående forløb, ik, almen sprogforståelse og, som selvfølgelig samtidig skulle danne 
grundlag for især sprogundervisning, men også danskundervisning, så det er den ene del, den 
anden del, der er så at de netop i løbet af det halve år skal finde ud af, om de er anbragt i den 
rigtige studieretning, altså om de har valgt den rigtige studieretning fra start af eller om de vil 
skifte studieretning og der er det jo blevet sådan, det er ikke fordi der er ret mange der gør 
det, men der er meningen, at hhx, htx og stx, som vi så charmerende hedder de tre har samme 
opbygning, nemlig et grundforløb og meningen er så, at eleverne uden tab af tid, skal kunne 
skifte over, så hvis en er startet på hhx og finder ud af, nah.. det der med handle, der er vidst 
alligevel ikke noget for mig, jeg vil hellere i det almene gymnasium, så kan de skifte, og har 
krav på at skifte  
((26.53) Nethe taler videre om hvordan man kan skifte.. På det gældende gym. vælger de sig 
ind på en studieretning med det samme, når grundforløbet er slut skal de så vælge endelig 
retning.)  
N: Og der sker jo så ofte det, at de ikke, altså selvom de endelig er havnet i den forkerte 
studieretning, så er de meget utilbøjelige til at skifte, fordi nu har de jo fået sig etableret i en 
klasse med nogle klassekammerater, der er nogle få der gør det, men det er ikke ret mange.  
(27.41) Nethe taler om, at det er anderledes på andre gymnasier, hvor eleverne først vælger 
retning efter grundforløbet.) 
N: Argumentet er at så har de altså bedre mulighed for at tage et kvalificeret valg om hvad de 
vil, fordi nu har de snuset til alle fagene, og så kan de bedre se fagene i  sammenhæng med 
den enkelte studieretning. Og det kan man sige, det er fordelen ved det. Ulempen er, altså 
hvor mange gider egentlig investere ret meget i at få klassen til at fungere det første halve år, 
hvis man alligevel ved at man ikke skal være der sammen med de mennesker, ik. Altså vi 
bruger jo meget tid på at få eleverne integreret i klassen ik, med hytteture og den der putfest i 
starten, ik, og få dem til at arbejde med klasserumskultur og alle sådan nogle slags ting, det 
første halve år, ik. Også kan man sige, at alt det der fnidder, det har vi så overstået, når vi 
starter på studieretningsforløbet, ik, eller skulle meget gerne have overstået, ik. Så det kan 
man sige, det er fordelen ved det ik, men jeg kan også godt se, at bagdelen, hvis man kan sige 
det sådan, er at de måske vælger en studieretning, som måske ikke lige var deres, fordi de 
måske hellere vil blive sammen med klassekammeraterne, ik. 
I: Så på en måde, så er de, kan man sige afklaret, nærmest før de kommer, eller sådan, altså 
grundforløbet afklarer dem ikke som sådan? 
N: Nej nej, og problemet er også lidt, at de der studieretninger der, som vi udbyder og som 
man kan gå ind og læse om på vores hjemmeside, klikke sig frem til og finde ud af hvordan, 
hvad for nogle fag kan jeg så vælge, hvis jeg vælger den studieretning, og alt det der, det er jo 
meget godt, men eleverne har jo ikke fingrene nede i materien, de ved jo ikke hvad det reelt 
vil sige, vel, altså vi har jo i virkeligheden, jeg ved ikke om det er noget problem, men. Altså 
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bare et eksempel det er jo, at tysk som fortsættersprog , altså hvis de har haft det i 
folkeskolen, og det har de jo nok, 90 procent af dem. Hvis de vælger det i gymnasiet, så kan 
de nøjes med to år, og de skal ha en mundtlig og en skriftlig årskarakter efter ,afslutningen, og 
så kan de komme til mundtlig eksamen, men ikke komme til skriftlig eksamen. Dvs. alt andet 
lige, så er det jo lidt nemmere at gå til mundtlig eksamen, end det er at gå til skriftlig, hvor 
den manglende grammatiske viden, jo afslører sig meget kontant ik. Hvis de så siger, nej tysk, 
ikke et sekund mere fordi jeg har så dårlige erfaringer med det, eller jeg gider ikke, jeg vil i 
øvrigt hellere lære spansk, eller hvad der nu kan være grund til det. Hvis de nu så vælger et 
begyndersprog, spansk eller fransk, så skal de have det i 3 år og der er både en skriftlig og en 
mundtlig, altså ligesom i tysk, men chancen eller risikoen, for at komme op i skriftlig er ret 
stor . Indtil sidste år var det sikkert, at man kom til skriftlig eksamen. Og dvs, der skal jo 
foregår en helt anden, hvad skal vi sige systematisk, et helt andet systematisk arbejde med det 
sproglige, og dem der ikke har lært tysk, fordi det gad de bare ikke eller det der grammatik, 
det er ikke lige mig, vel, altså de vil jo rende ind i det samme problem i spansk, men i 
virkeligheden forstærket fordi de skal op til en skriftlig eksamen og sådan noget, det kan man 
jo ikke melde ud, ved at de sidder og klikker på nogle fag, og finder ud af hvordan 
studieretningen ser ud, vel.. Så har vi selvfølgelig været ude og maniducere folkeskolens UU-
vejledere, men de har jo mange andre ting i spil også, så det der med lige at huske og sige til 
dem, at den givne elev, som du måske ikke engang kender, ah.. skulle du nu ikke hellere 
vælge tysk, fordi du er jo altså ikke så god til det der med sprog.. du skal lige huske at hvis du 
skal have spansk så skal du altså også kunne gå op til en skriftlig eksamen, hvor du skal 
kunne skrive så og så meget. Det kan folkeskolens UU-vejleder jo ikke påtage sig vel, vi 
havde et andet eksempel... 
(I2 afbryder og spørger dumt ind til hvad en UU vejleder er og Nethe forklarer hvad det er, 
plus meget mere) 
N: Det område de (UU vejlederne) har det er så stort, ik. Og det der lille detailspørgsmål og 
man nu skal vælge tysk eller spansk, det forsvinder selvfølgelig i den sammenhæng og med 
god grund. Men det er jo alverden om at gøre for den enkelte elev, at få truffet et ordentlig 
valg, så derfor, så kan man sige at det øh.. Chancen for at eleverne fra start af, det var egentlig 
der vi startede, fra start af når de søger ind på gymnasiet, ved præcis, at det er den 
studieretning der bare lige er mig, den er nok altså, ret lille, ik. 
(Nethe kommer med et andet eksempel, drenge der tror de bare skal spille på guitar i musik 
og ikke ved at de skal lære at analysere (klassisk)musik.) 
(35.11) så på den led, der er, kan man sige, chancen for at de vælger  rigtigt i første runde, er 
måske for nogens vedkommende forsvindende lille og så er der selvfølgelig en stor gruppe af 
velmotiverede elever, som lige præcis ved hvad de går efter, ik.  
( I og I2 diskuterer hvor de er kommet til i interviewet og hvad de skal spørge om nu) 
I: Nu snakkede du lidt om det der AT og også om det der historie og dansk, i de her AT 
forløb, kan du fortælle om nogle af de her tværfaglige projekter, hvad har du været med til at 
lave og hvordan har det sådan fungeret? 
N: øh.. Jeg var, nu har jeg kun været, ej det passer ikke, nu skal jeg lige se her.. Men jeg var 
med i en runde første år, altså fra 2005 til 2008 og der var vi jo sådan meget søgende og 
klassens lærere skulle finde ud af hvilke AT projekter man ville lave og der var i øvrigt også 
mange flere i løbet af de tre år, end vi har nu. Øh.. der var jeg med i, det var for øvrigt i den 
der musikklasse, der havde vi et projekt der hed, de sortes musik i USA, ja det lyder lidt 
underligt, ik, men altså det var så fordi der kunne vi, altså det var dansk, engelsk og musik 
sammen, ik, og så lavede vi noget med.. 
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I: Kan du beskrive hvordan I greb det an, det her projekt? 
N: Øh. Ja, det var nok også typisk for starten af det, at vi ikke overhovedet, at vi egentlig ikke 
selv var helt klar over hvad det var det her AT gik ud på. Fordi det der stod med store 
bogstaver, bøjet i neon, det var ordet kompetencer og det var ordet metoder og dvs. at det der 
hele tiden har været tænkt, altså fra lovens fædres hånd, ik, det har jo netop været det der 
tværfaglige, at gå ind og se på en sag og så anskue den fra forskellige faglige synsvinkler og 
så sige hvordan, hvis vi nu tager emnet der, hvordan arbejder vi så i dansk med det emne. Det 
tror jeg egentlig ikke vi var ret bevidste om på det tidspunkt. Jeg oplever sådan de første års 
møder omkring AT forløbene, som meget med, altså der blev foreslået et eller andet emne, vi 
havde et andet et, der hed skabelsen og det var så biologi og dansk og historie og religion har 
nok også været med, ik. men typisk var det så sådan, at hvis man tog sådan et emne ik, så 
begyndte alle lærernes tandhjul at køre, hvad for nogle tekster kan jeg læse inden for det 
emne, ik. Og det der jo blev ud af det, det har man så fundet ud af senere, det var jo 
parallellæsning, ik. Man diskuterede i bund og grund ikke hinandens, men man læste nogle 
tekster om emnet, så det var i virkeligheden emnet, snarere end det var metoder og 
kompetencer, der blev udviklet. Og det har man jo efterhånden fundet ud af, at det skal gribes 
anderledes an, så derfor har der så været hos os, et AT udvalg, som simpelthen laver en plan, 
den kan i også få, hvis i vil se den, for alle 3 år med fastlagte emner. I 1. G, der hedder emnet 
sådan og sådan. Og det første vi har haft her i efteråret i 1. G, det hedder kroppen, det er så ud 
fra en antologi der er kommet, der hedder kroppen i tykt og tyndt. Men der er det så 
matematik og idræt, dansk og de kunstneriske fag der er med. Og sagen hedder så, hvis vi 
kigger på begrebet krop i forskellige faglige sammenhænge, hvad betyder det så og primært, 
hvad er det for nogle metoder vi bruger i de enkelte fag til at behandle det emne. Og det 
foregår så på den måde at idræt laver nogle forskellige konditionsmålinger. Alle eleverne 
bliver sat til at løbe på et eller andet, og så bliver deres kondition og kondital målt og så vægt 
og body-mass-index og  alt det der, de der forskellige ting. Og så tager matematik tallene og 
bearbejder dem og sætter dem ind i nogle regneark eller hvad pokker de nu gør. Dvs. der får 
eleverne to fags tilgange til det, hvad er det vi gør i idræt med kroppen og hvad er det så 
matematikken ligesom kan gøre, når vi sætter det ind i selvfølgelig en statistisk sammenhæng, 
så er vi ovre i den del og i dansk læste vi så nogle tekster med fokus på kroppen, hvor vi så 
går ind og efterhånden, siger, hvad er det vi laver lige nu, hvad er det for en metode vi bruger 
i dansk, for at arbejde med den tekst. Og de kunstneriske fag, det er jo så selvfølgelig især 
billedkunst og mediefag, men jo også musik de går jo så ind og kigger på det på en anden 
måde, ik. Analyserer statuer i billedkunst og i mediefag, der har de så nogle forskellige klip, 
af forskellige øh.. Forskellige former for kropslige udfoldelse på medier osv. 
I: Jeg skal lige forstå, i dansk, der siger du, der er der også fokus på metoder i forhold til, altså 
man ville læse en tekst om kroppen, men har så fokus på metoden, altså analysemetoden. 
N: Ja.. 
I: som egentlig ikke har noget at gøre med.. 
N: som i princippet ikke har noget at gøre med kroppen, det kunne være en hvilken som helst 
tekst, vi læste, ik.. Men man tager bare den som eksempel og siger, jamen hvad er det så vi 
gør, når vi analyserer tekster. 
(N tilbyder igen materiale og I2 skal tisse, så der trykkes på pause) 
I: Jamen jeg tænkte på, nu hvor du sagde det der med kroppen, AT forløb, hvad føler du at 
dansk så kan byde ind med, i de her tværfaglige forløb, altså føler du sådan at de spiller godt 
sammen de fag, som bliver sat sammen eller? 
N: Ja, det synes jeg efterhånden at de gør. Og øh.. det vigtige er jo, hvad skal man sige, at 
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målet er at man besvare, kan man sige, det spørgsmål der hedder, når vi anskuer det her emne 
med dansk øjne, hvad er det så vi gør, og der er vi jo i høj grad ude i det studieforberedende, 
det ligger jo i selve studieforberedelsestanken, at det i høj grad, er det der skal få eleverne til 
at tænke mere tværfagligt.. Så jeg synes, efterhånden som vi er kommet igennem de der 
børnesygdomsfaser, hvor vi egentlig ikke rigtig vidste hvad det var vi skulle lave, så synes jeg 
nok, at det er blevet bedre. Det store problem, og det var faktisk også det jeg skrev til dig, at 
jeg synes det var vigtigt at der kom en lærer med andet fremmedsprog ind, fordi engelsk er i 
gåseøjne, så nemt at putte ind alle vegne, men lige præcis 2. Fremmedsprog, har haft svært 
ved at komme til orde, hvis man nu forestillede sig, at man havde et emne der hed, ja hvad 
kunne man ha været ude for, jeg tror vi har haft et emne, der hed Manhattenprojektet med 
atombomben og hvis fremmedsprog skulle ha været med der, nu er det måske ikke det mest 
oplagte valg, men alts, så har der nok været den tendens, og sådan har det vist nok været hele 
landet rundt blandt lærere, så har der været en tendens til at man sagde, ja, men kan du ikke 
bare lide finde en tekst om atombomben på tysk, og læse den med eleverne, ik, altså så var 
den ligesom klaret, ik. Og dvs. at sprogfagene stod i det dilemma, at de ofte gik ind i et 
samarbejde med, lad os bare sige fysik, og så fik de bare sådan en hjælpe funktion, der hed, så 
læser vi lige tekst om et eller andet på tysk, ik. Og dvs. at lærerne var dybt utilfredse, for hvad 
fanden skulle den tekst nu lige, altså hvordan skulle den placeres i forhold til de der 6 emner 
vi skal læse ik, det var det ene,  og det andet var, jamen mine elever de kommer jo slet ikke til 
at tale tysk, i de 14 dage, det nu varer, mens det her forløb står på, fordi den tekst de skal 
læse, den er så svær, så den kan de overhovedet ikke læse, så de kan snakke om den på tysk. 
Så den diskussion har der kørt meget på landsbasis, om man så må sige. Og det andet problem 
der ligger i det, det er jo at 2. Fremmedsprog og det er ikke kun fortsættersproget tysk, men 
det er også begyndersprogene, de ligger f.eks. her på gymnasiet i nogle sprogbånd, sådan som 
I også kendte det fra tidligere ik, sådan at hvis jeg nu tager min egen E klasse med 15 elever, 
så  
(N forklarer, at de elever har vidt forskellige sprog og derfor ikke sprog sammen, på vidt 
forskellige tidspunkter) 
N: Dvs. at skal de indgå i en eller anden form for AT-forløb, så kan man altså ikke tage denne 
her 1. G E klasse, og sige i 1. E laver vi det her, altså at inddrage 2. Fremmedsprog, fordi 1. 
E’s elever er spredt ud på 4 eller 5 hold, hvor de går sammen med elever fra alle mulige andre 
klasser og det kan ikke lade sig gøre simpelthen, så har man, nogle gymnasier, lidt større 
gymnasier, de har så haft held med sig til at lave en studieretning, der hedder f.eks. Engelsk 
på A, tysk på A og så er det jo noget ganske andet, fordi alle elever fra den pågældende 
studieretning, de går sammen på et tyskhold, man skal i princippet have det i 3 år, og de går, 
der alene, de er ikke blandet sammen med elever fra andre klasser, og så begynder det jo.. Så 
er det jo meget nemmere at lave, ik, så kan man sagtens lave et eller andet, altså banalt lad os 
bare sige romantikken i Tyskland og i England eller et eller andet i den stil, ik. Så andet 
fremmedsprogene har et stori problem, ja der har mange lige i øjeblikket, men altså et af dem 
er, at de ikke kan være med i AT forløb. Det tog vi så konsekvensen af for nogle år siden og 
sagde, vi reservere et forløb i 2. G. Der er det 2. Sprog, der danner grundstammen. Og vi 
havde så, det første år havde vi et forløb, der hed storbyen, og det er jo ligegyldigt om det er 
London, Madrid eller Paris eller Berlin, ik. Så det var det fælles, og så var det så noget med at 
kigge på, hvad er det så de her tekster gør, altså ved begrebet storbyen, ik, fascination, afsky 
altså altmulig, allemulige undertemaer, kunne man jo så putte ind under, ik. Og senere fik vi 
så et øh,, faktisk også meget spændende emne, der hed kulturelle koder, hvor vi så gik den 
anden vej, og sagde, jamen hvad er det for nogle ting der konstituerer en given sprogkultur, 
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hvad er det for nogle koder i den givne kultur der lige som, man reagerer på, ik, altså helt 
banalt ik, hagekorset og de der store folkemarcher som en del af den tyske kultur, Gud bedre 
det, ik. Og så skulle vi så invitere nogle andre fag med, og det blev så typisk dansk og 
fremmedsprogene, der kørte det der sammen, ik. Men altså generelt er problemet for 2. 
Fremmedsprog, at man ikke rigtig er med i det og så tror jeg det taber status hos eleverne, så 
glemmer man det sådan lidt, når, det der fag, det er jo aldrig med i AT, så.. Hvor man ellers 
kan gå ud på andre måder at profilere det, ik.. Så det.. der er det lidt sværere ik. Men altså for 
at vende tilbage til jeres oprindelige spørgsmål, det var så om jeg synes det fungerede med de 
øvrige fag, og det, det er mit indtryk, altså. I og med at vi har fået lavet nogle emner der 
faktisk meget eksplicit lægger op til sådanne måder at tænke på, er det også lykkedes 
nogenlunde, at få det til at fungere, ik. 
I: Hvordan oplever du at elverne reagerer på det? 
N: Eleverne har nok den holdning, som flere også har givet udtryk for, i den store 
offentlighed, det er AT, som Alment tidsspild, har de jo kaldt det. Det tror jeg nu ikke, altså 
jeg synes den 1. G jeg nu havde her, hvor vi havde et AT forløb om kroppen, der synes jeg 
faktisk de gik til det med ildhu og vi gjorde så også meget ud af at, vi skal jo lave sådan en 
undervisningsbeskrivelse efterfølgende og en studierapport skal man lave, som følger dem 
gennem de 3 år, og der insisterede jeg på, og det kunne jeg så insistere på fordi jeg var 
teamleder i den klasse, at de 4 fag som havde været involveret, gik ud og skrev en hel del om 
hvad det var vi havde gjort, sådan så min tanke var, at når eleverne nu arbejder videre med de 
kommende AT projekter, så kan de gå tilbage der og sige, hvad var det nu lige der var 
begrundelsen for at gøre sådan og sådan, ik, sådan at man ligesom får slået de der ting med 
metoder og kompetencer fast mange gange, ik. Men nogle gange tror jeg desværre også at det 
går lidt henover hovederne på eleverne at der foregår noget AT, men det er ikke deres skyld. 
Gymnasielærer generelt, er individualister, man skal ikke lade sig diktere af alt for meget, så 
hvis den og den lærer, nu ikke lige var færdig, med det han nu var i gang med selvom der står 
At i, det er lagt i bestemte uger, ik, så kan du godt komme ud for at der er nogle lærer der 
siger, nej men jeg er ikke helt færdig med at læse, så det bliver først om 14 dage.. og så sidder 
der så nogle andre og fyre de der timer af på AT og så mangler der et fag eller to, fordi 
læreren lige havde planlagt anderledes, ik. Og så er det jo pokkers svært for eleverne at finde 
ud af, hvad pokker foregår der nu, ik. Nu har de der lige pludselig snakket om AT og så 
kommer han også ind og begynder at snakke om det, men i en hel anden sammenhæng, ik. Så 
på den måde skal vi også blive bedre til at acceptere og altså koordinere bedre, ik. Og, men vi 
oplevede sidste år, der var det, har jeg to kolleger i billedkunst, som kom med et foreslag til 
forløbet i 2. g . Det var der hvor vi ellers havde haft det der sprogforløb liggende, ik,  med 
storby og kulturelle koder. Det fejede de lige af bordet, (de to lærere) med et glimrende 
forslag om en helt aktivitets uge og det blev en stor succes. Eleverne var opdelt på hold med 
noget der hed oplæsning, altså oplæsning af egne tekster og så var der billedkunst og så var 
der musik involveret, altså de 3 kreative fag var involveret og det arbejdede de så med i 
grupper på tværs, det var så 2. G’erne, så på tværs altså af de klasser der. Det arbejdede de 
med i en uge.  Det var så meget struktureret at om mandagen så kom der så nogle kunstnere 
her til og introducerede det de skulle lave, og det skulle så ende med et produkt, vel i 
slutningen af ugen. Der kom der nogle kunstnere og introducerede og så øh.. gik de så i 
grupper og begyndte at lave brainstorm på hvad de så kunne tænke sig at lave og så arbejdede 
de så individuelt, eller i grupper tirsdag og onsdag, tror jeg det var, og så om torsdagen kom 
kunstnerne så tibage og ligesom kiggede på, hvor langt er i nu og gav nogle input til hvordan 
de kunne komme videre og så var der så  nogle reception.. jeg tror hele fredagen var afsat til, i 
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virkeligheden, fremførelse af det her læsning og fremførelse af det her musik og en 
kunstudstilling af de der ting de havde lavet i billedkunst, ik, så det fik jo pludselig en helt 
anden aura over sig, fordi det her det var godt nok skægt ikke, man lavede noget helt andet 
osv. og arbejdede intenst med det i en uge, ik.. så det.. og de to kollegers begrundelse for at 
foreslå det, det var i høj grad, at den almindelige holdning den var, ah.. endnu et At projekt, 
gab, ik. Og så sagde de, jamen altså hvis vi nu gik ind og lavede det HELT anderledes, ik, og 
det skulle jo så munde ud i en synops, som man jo altid afslutter det med, ik. Men altså man 
kan sige, udgangspunktet var jo egentlig at man godt vidste at eleverne synes, at det der var 
godt nok et kedeligt fag, (AT) ik.  
I: Men altså der kan man sige, der er det vel også nemmere netop med de kreative fag at 
aktivere eleverne, ik. 
N: Jo, det er jo klart. Ja det er jo helt oplagt, ik. Så altså, jamen det har vi jo sp valgt at lave, 
ik. Altså sproglærerne sad jo og skumlede noget over hjørnet, men vi var jo desværre i mindre 
tal, ik (griner) 
I : Har du et eksempel, nu sagde du det i starten med det der eksempel på et tværfagligt 
forløb, de sortes musik. Det ved jeg ikke, om du har et eksempel på et tværfagligt forløb, der 
ikke er gået så godt, var det et eksempel på det? 
N: øhm.. nej, jeg synes egentlig, altså set i betragtning af, at det var det første år og vi famlede 
os frem, så synes jeg egentlig ikke at det var så dårligt, fordi det de skulle lave, de skulle lave 
et skriftligt produkt, hvor de skulle analysere Billie Holiedays ”Strange fruit” og så sætte det 
ind, så fik de nogle citater af mig i dansk, og så skulle de så analysere den engelske tekst og 
så musikken til, ik, så det var sådan set, det synes jeg egentlig ikke floppede specielt.  Nej 
I: Men har du været med i nogle.. 
N: Jamen jeg har ikke været med i så mange andre, fordi i de senere år, altså da jeg så var 
færdig med den der klasse, der sluttede i 2008, så har jeg faktisk i nogle år kun undervist i 
tysk og derfor jo været lidt udenfor, og så er jeg så kommet ind igen nu, med en 1. G klasse i 
dansk. Så jeg har ikke specifikt, altså jeg har ikke været involveret i noget som gik direkte 
skævt vel. men det er jo også noget med, altså man kan jo som lærer nok redde en del, ved 
sådan at skrive sig ud af det og slå pointerne fast, hvis man gerne vil det så, hvis man har på 
fornemmelsen at det her det har de da vist ikke ret meget overblik over, så kan man jo godt gå 
ind opfølgende bagefter og sige, hør, nu skal vi altså lige have styr på det her ik. Og så få sat 
nogle ord på, så det i høj grad bliver med ført hånd, hvis man får eleverne til at skrive det. Så 
det helt store springende punkt er, det mener jeg, at det jo befinder sig på et 
abstraktionsniveau, hvor jeg vil vove at påstå, at der i de fleste klasser, er det måske 1/3 del 
der måske er klar over hvad det er vi sidder og laver. Fordi vi snakker metoder, ik og vi 
snakker tilgange og problemformuleringer.. Det er jo noget af det de generelt også har svært 
ved, når de skriver opgaver og når de skal lave de her AT synopser, så er det det med 
problemformuleringen, altså hvad er det for nogle spørgsmål vi skal stille osv. Det er i sig 
selv svært for dem enkeltfagligt, når man så begynder at bredde det ud, og så skal have fat i 4 
fag, og have lavet nogle fornuftige problemformuleringer, så kan det godt være svært, ik. 
I: Altså laver man så en problemformulering som favner alle de her fag i en enkelt 
problemformulering eller vil det være 4 forskellige. 
N: Nej det vil være en enkelt. 
I: og en enkelt synopsis, som samler forløbet? 
N: ja og det der er, altså det eleverne jo skal ende med at kunne, og som 3. G’erne sidder med 
nu, det er jo så, at der i januar bliver meldt et emne ud, årets tema, nu kan jeg ikke huske hvad 
det var i år. Var det modernitet?, sidste år var det rejser. Og så får alle elever jo udleveret en 
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diskette, eller CD rom er det vel, med en hel masse materiale på. Altså indenfor alle fag, og 
forskellige, hvad skal man sige, ideer til hvordan man kan gribe det an. Og så skal hver elev 
så i, hvornår pokker er det nu det er, jeg tror det er en gang i februar, der skal de så fastlægge 
hvilke to fag de i studieretningen de vil koble og skrive deres synopser om, og dvs. øh.. hvis 
man nu øh tager et emne som rejser, så kunne man jo forestille sig at man havde, altså f.eks. 
engelsk, det skal være, altså engelsk skal være et studieretningsfag, så kunne man forestille 
sig at man tog og valgte engelsk og geografi, bare for at sige en ting, banal ting, ik. Og så skal 
man altså finde ud af, jamen hvordan griber jeg det her an, hvad er det for nogle tekster jeg vil 
bruge i engelsk, hvad er det for noget jeg vil bruge i geografi og hvordan kan jeg få dem til at 
spille sammen om en sag. Det er det man nu er begyndt at sige, altså det er det der der er 
kernepunktet ikke, altså ”sagen”. Det er ikke tekster i det ene eller andet fag, men kigger på 
begrebet rejser og så anlægger to faglige synsvinkler, som så gerne skulle spille sammen på 
en eller anden led, ik. Og det er jo endemålet, ik, at eleverne så kan lave en synopse, som 
fylder et par sider, hvor de har en problemformulering og en række problemstillinger eller 
underspørgsmål er man begyndt at kalde det. Og så skal de så skrive lidt om, hvad de så vil 
gøre i henholdsvis det ene og det andet fag, hvad det er for nogle tekster de vil inddrage og 
hvad det er for nogle perspektiver. Og dvs. at hvis man nu forestillede sig, at man i engelsk 
valgte at arbejde med Gullivers rejse, eller sådan et eller andet, så skal man selvfølgelig hver 
læst den og analysere den. Den analyse skal man så ikke skrive i sin synops, man skal bare 
skrive at man vil analysere den og bruge de der litterære metoder og til eksamen kommer man 
så op i lidt af det. Men altså jeg synes, altså problemet er nok, at det er for lidt håndfast for 
eleverne, altså enten laver vi sgu en analyse, eller også gør vi ikke, men det der med at påstå 
og postulere, at så vil jeg gøre sådan og så vil jeg gøre sådan, hvis ellers jeg så i øvrigt skulle 
have lavet analysen, det bliver sådan noget underligt flagrende noget, ik, og derfor vil jeg 
vove at påstå, at de elever der sådan virkelig har greb om det og sådan har set hvad det er vi 
går og gør det er måske nok 1/3 og så er der 1/3 der nok kan lære at, altså hvi de ligesom for 
en spiseseddel, hvor der står, hvad er det jeg skal gøre, jamen så kan de også godt noget, ik, 
og så kan de få et 4-tal. Og så er der i hver klasse, hvor der sidder nogen, hvor det går henover 
hovedet på dem, hvad det overhovedet handler om det her. Og det er jo den her 
akademisering, man snakker om, som jeg mener at gymnasiet har været udsat for. Det almene 
gymnasium skulle ligesom stå for den meget, hvad skal man sige videnskabelige, teoretiske 
tilgang til tingene, ik, og altså.. Jeg tror også at hele denne her gymnasiereform, har nok været 
et forsøg på, fra lovgivernes side, at prøve at tage lidt af succesen ud af gymnasiet. Altså 
gymnasiet var i forhold til de andre ungdomsuddannelser blevet for populær. Det var der hvor 
man gik, hvor man havde de fede fester og de gode ting, og man kunne snakke om Gud og 
udødeligheden og sådan andre småting i klassen og også synes at man var vældig klog, ik, 
men i det hele taget, så havde gymnasiet, den der, hvad skal man sige, tiltrækning på mange 
ik, og dem der gik på hhx, det var de der nørder, ik, der godt kunne lide at sidde med 
regnskaber osv. og som gerne ville lære et eller andet handelssprog, og det er jo ikke 
voldsomt sexet i vore dag, kan man sige og htx, jamen de var jo endnu mere nørdede, ik. Og 
det betød jo, at de to ungdomsuddannelser i forhold til gymnasiet, var vigende, de havde 
svært ved at rekruttere. Jeg tror simpelthen, at fra politikernes side, der har det været et forsøg 
på at gøre, sætte overliggeren lidt højere i gymnasiet, altså i det almene gymnasium. Og 
ligesom at sige, ej men nu gør vi det lidt sværere. Det skal sgu heller ikke være sådan at alle 
kan komme igennem, så nu gør vi det lidt sværere og så er der nok nogle der så vælger, at, det 
lidt mere jordnære, konkrete, tiltrækker, men det er jo ikke lykkedes, hvis det var det der var 
meningen, og man kan sige, at man har jo nogle af de samme tænk, ik, de har ikke almen 
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studieforberedelse i hhx og htx, så den der form for akademiseringen, den er ikke der eller 
den findes ikke der, vel. 
I: fordi du mener, at det faglige niveau ikke følger med eller? 
N: på hhx eller htx? 
I: altså du mener der er sket en akademisering af gymnasiet og vurdere også, at det virker 
ikke, 
N: det får ikke eleverne til at vælge en anden ungdomsuddannelse i hvert fald. 
I: og du tænker at det kunne der have ligget en… 
N: det kunne jeg godt ha’ på fornemmelsen, ik, fordi politikerne de var meget bekymret, ik.. 
altså den anden bekymring ligger jo også i det der, der hedder, vi skal bruge en masse folk, 
der kan noget inden for teknik og sådan noget, de skulle gerne over på htx og vi skal bruge en 
masse der kan noget med handel, fordi vi skal leve af samhandlen og de skulle gerne ind på 
hhx, ik. Og hvad er det nu lige de der almene studenter de.. altså hvad kan vi bruge dem til, 
ik. De fleste de følger i deres studievejleders spor ikke, og går ind og læser et totalt ubrugeligt 
fag på universitetet, ik, altså groft sagt, ik.. Men altså jeg ved det ikke, det er jo ikke noget 
man nogensinde for en politiker til at indrømme, vel, men jeg tror da helt sikkert, at der har 
ligget nogle skjulte dagsordener bag gymnasiereformen, ik, og en af dem kunne måske være, 
at gøre det lidt sværere, at gå i gymnasiet, ik, altså det almene gymnasium. 
I: hvad forstår du som gymnasiets funktion, hvis vi først tager din helt personlige holdning til 
det, hvilke personer mener du at gymnasiet skal uddanne, og så hvordan du oplever det reelt.? 
N: altså jeg vil sige, jeg ser i høj grad min rolle som gym lærer, som en der giver, eller er med 
til at give elleverne et nogenlunde bredt fundament at vælge på, altså at når de har en 
studentereksamen, så har de snuset til en række forskellige fag, de har fundet ud af, at noget 
er interessant og noget er mindre interessant. De har fundet ud af, at de er bedre til noget, end 
til noget andet og det skulle gerne give dem mulighed, for et nogenlunde kvalificeret valg af 
videregående uddannelse. Og der, øhh, der synes jeg jo det er vigtigt at tænke meget bredt, 
altså det er jo også det, nogle gange når jeg snakker med elever i studievejledningen, at det 
nogle gange kommer ind det der, jamen hvad nu hvis jeg kommer til at vælge forkert og 
sidder og keder mig, hvor man jo må sige, jamen kære ven, enhver form for studie og også 
tiden efter, det er 90 procent der er kedsomhed og 10 procent der er spændende, nu sætter jeg 
tingene på spidsen, ik. Men altså man kan sige, vores opgave er selvfølgelig at give eleverne 
et godt fundament at arbejde videre på og også finde ud af hvad de gerne vil. Og det vil da 
være fint hvis de så kom ind på nogle studie, hvor så de 90 procent af tiden var spændende og 
sjove, ik. Og så synes jeg også, det er så på længere sigt, ik, men jeg synes i høj grad at det er 
vigtigt at man også bliver klar over, også i gymnasiet, punkt 1, at en studentereksamen,  ikke 
er noget som helst andet end en adgangsbillet, altså den kan give en masse oplevelser og man 
kan selvfølgelig også på det private, glæde sig over at man er blevet i stand til at læse bøger 
og høre musik og sådan noget, men udover det, så skal den give adgang til en videre gående 
uddannelse, og så synes jeg, det måske aller vigtigste, det er, at den uddannelse, jo ikke 
nødvendigvis er den sidste, vel, med den verden vi har i bevægelse, så er alle nødt til at være 
indstillet på at man løbende uddanner sig hele livet igennem og det tror jeg egentlig også, når 
man har taget en studentereksamen, så er man godt klar over at det kun er første trin og så 
kommer der en række trin frem til pensionsalderen, om man så må sige. Så det er hvad jeg 
selv sådan principielt mener. Mht. Realiteten, så tror jeg efterhånden, altså der er nogle få 
elever som går ud herfra, som har siddet ved kassen i netto i deres gymnasietid og som også 
sidder der 5 år efter. Og så kan man spørge sig selv, jamen hvor nødvendigt var det nu lige 
med den studentereksamen, ik. Øh.. men jeg tror egentlig efter gymnasiet, at selv de elever, 
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der siger, jeg skal bare ud herfra og jeg skal ikke åbne en bog mere, nogensinde i mit liv, dem 
har jeg nemlig hørt nogle stykker af, at de i løbet af nogle år alligevel begynder at finde ud af 
at det var måske meget godt at komme i gang med et eller andet, ik. Det er jo ikke altid at det 
så er en uddannelse, der kræver studentereksamen, vel, men så har de dog trods alt noget 
mere med i bagagen også, ik, så på den led, nu har vi ikke nogen belæg for de seneste år, men 
der er tidligere lavet nogle undersøgelser over, hvor mange, ja det ligger for øvrigt stadigvæk, 
der ligger stadigvæk undersøgelser år for år på nettet, hvor man så kan gå ind og se faktisk, 
reelt, hvor mange fra Solvang er kommet videre efter, et år efter, to år efter osv. Og så vidt 
jeg husker er det en ret pæn procentdel, der er i gang med noget, ik. Men jeg ved ikke om det 
var det du snakkede om med det reelle? 
I: jo jo jo jo.  
I: hvordan strukturerer du din undervisning er der meget gruppearbejde eller er der sådan 
meget lærer styring, hvor meget indflydelse har eleverne også sådan på undervisningen og 
sådan hvordan foregår det? 
N: Jamen altså, jeg, jeg tror nok jeg laver en meget varieret undervisning også mht. 
organisationsformer. Og det gør jeg fordi, altså for det første fordi eleverne har brug for at 
komme op nogle gange, og så at stå og gå rundt og sådan noget og det gør jeg nok mere i 
tysk, end i dansk nok 
, Jeg har arbejdet i en årrække med noget der hedder opgavebaseret undervisning, hvor de i 
meget høj grad arbejder sammen parvis, og eller i smågrupper, så det der længere 
gruppearbejde hvor de arbejder, for nogle spørgsmål og gå ud og så kommer ind og svarer på 
dem, det gider jeg ikke rigtigt, altså fordi der sidder de bare og skriver svarene og så kommer 
ind og læser dem op, det synes jeg ikke giver voldsomt meget, vel, men sådan forskellige 
former for varierede opgaver, hvor de skal producere noget mundtligt, og så har vi i år også 
inddraget, en del af os lærere er begyndt at arbejde med det der hedder cooperative learning, 
som kører med nogle meget specielle strukturer og det virker faktisk rigtig godt. Altså det er 
meget spændende at arbejde på den måde, så det putter jeg også ind undervejs, og det er 
meget noget med at de skal op og gå rundt og sådan noget og snakke med hinanden om det 
ene og det andet og der kan man lave sådan nogle, hvor de f.eks. stiller et eller andet 
spørgsmål til en kammerat, uden at kammeraten ser det, skal vedkommende svarer, og så står 
det rigtige svar nedenunder. Dvs. vedkommende vurderer så om det er rigtigt og ellers beder 
om rettelser, så man kan egentlig arbejde meget struktureret med det sprogligt også. Og så når 
de har stillet hinanden spørgsmål, så bytter de eller så går de videre og spørger nogle andre. 
Der er sådan mange, jeg tror det er 46 forskellige strukturer man arbejder i, og det giver altså 
en dynamik, synes jeg i klassen og eleverne synes det er sjovt, så det har jeg meget inddraget 
her på det sidste, ik. Og så indimellem så er der selvfølgelig også, når vi snakker om en eller 
anden tekst, så samler jeg naturligvis op, altså det er også vigtigt at de hører mig tale tysk  
engang imellem om man så må sige, eller helst ret ofte, ik. Og, men jeg har, under ingen 
omstændigheder nogen fast afviklingsplan for timerne, altså jeg menes stadig mine 
engelsktimer i gymnasiet 
(31.17 fortæller om Lagkage modellen gider N ikke) 
N: altså jeg tror nok at mine timer er forskellige fra gang til gang med hensyn til afvikling af 
hvad der sker, ik og jeg prøver også at variere det i dansk, det der med når de sidder i 7. Time 
fredag eftermiddag, så skal der altså lidt mere til for at få et råbt op, bare end jeg står og 
holder foredrag. Så jeg benytter mig af mange forskellige former for arbejde, former ja, altså 
både plenum, og mindre og større grupper, ik. 
I: Hvad kræver du af dine elever i undervisningen? 
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N: jeg kræver og forventer at når de laver de der forskellige småøvelser, hvor de skal snakke 
med hinanden, at de så faktisk gør det på tysk, og de går til sagen med den ildhu der er. Og 
hvis de så ikke gør det, så har jeg jo nok den holdning, at så er det jo så det valg de har truffet, 
ik. Jeg lavede sådan en cooperative learning øvelse med mit tyskhold her for nylig, hvor de 
skulle gå rundt mellem hinanden og snakke og ud fra en, jeg kan ikke huske lige præcis hvad 
det var, og pludselig så så jeg at to af pigerne, der har sådan lidt den distancerede (mærkelig 
lyd) ah.. tysk det er ikke lige mig, men øh.. og de var så hende at kigge på deres computer og 
så var det altså sjovere, og så gjorde jeg så en bemærkning om, at de sådan set skulle komme i 
gang med det der (N imiterer pigernes reaktion) åh.. og så gik de så hen på skrømt, vil jeg 
sige, deltog, ik. Og jeg kunne selvfølgelig godt have givet mig til at holde en moralprædiken 
om det, men det gider jeg ikke, altså der har jeg nok den holdning, at hvis de ligesom har fået 
et lille skub og så ikke gider at være med mere, så er det deres, så er det det valg de har truffet 
og så lærer de så det, eller lærer ikke det, sådan må det jo være, ik.. så jeg er ikke den der 
skrappe lærer, tror jeg, der forlanger at alle deltager altså det.. det ville selvfølgelig være rart 
hvis de gjorde. Og den der 1. G jeg har i dansk, de gør det faktisk, men øh.. bilder jeg mig da 
ind, jeg kan jo ikke se hvad der står på deres skærm, nåhh (N imiterer og griner). Det er 
efterhånden ved at være et stort problem, ik. 
I: altså hvad er en god elev? 
N: øh.. altså en god elev er en elev der gerne vil lærer faget, de behøver ikke at elske det, men 
som siger okay, nu har jeg det her fag og det skal jeg også lære. Som er forberedt hjemmefra 
det meste af tiden, ik, og det er ikke lange tekster jeg giver dem, vel, så det kan de ikke jamre 
over, og så som faktisk tør, nu snakker jeg primært fremmedsprog, som tør kaste sig ud i at 
sige noget lige nu, ik. Altså jeg har f.eks. altså på min 1 g klasse, der har jeg en dreng nu, som 
at dømme efter hans skriftlige afleveringer er ret god, og jeg har også lavet nogle tests på 
dem, hvor han faktisk viste sig at være ret god, det er ikke bare noget han har haft med 
hjemmefra, som nogle har lavet for ham, men når jeg beder ham om at sige noget på tysk, så 
siger han, det kan jeg ikke, jo det kan du godt, prøv nu, du har det der, nej det vil jeg ikke. Og 
der har jeg jo så prøvet at presse ham nogle gange, ik. Det er sådan et eksempel på en elev, 
der i princippet kan være nok så dygtig, men som i virkeligheden ikke er nogen god elev, for 
han tør ikke udsætte sig selv for at komme ud over en eller anden grænse, hvor han ikke har 
styr på det, vel. Og altså jeg har, nu har jeg jo også haft nogle forskellige kurser og sådan og 
jeg har faktisk sådan en liste til lærerne over hvad en god elev er. Altså en god sproglig elev 
er, og det er netop en der tør give fanden i det og sige noget med den fare der ligger i det, for 
at der kunne være noget, der var forkert, ikke. Og som tør opføre sig lidt fjollet for at få et 
budskab igennem, ikke, og tør inddrage forskellige måder at få budskabet igennem på, ik. Så 
det vil jeg nok sige er, og hvis de så også er i stand til at tænke sådan lidt mere overordnet, 
men det er jo, så er det selvfølgelig helt fint, ik.. Men jeg har haft masser gode elever, hvor 
jeg vil sige, at en god elev, med den baggrund hun eller han kommer med, var det 2 tal rigtig 
flot, fordi vedkommende kom med nul og nix, ik. Og hvis de så har gjort en indsats gennem 2 
år og er kommet op på 02, så er det for mig en ligeså god elev som den der får 12, ik, hvis 
bare jeg kan mærke at der ligesom er sket noget, ik. Og at vedkommende har haft viljen til at 
lærer faget. 
I: har de nye prøveformer, altså f.eks. den her 24 timers prøve, har den haft betydning for 
hvordan din undervisning har målrettet sig de her eksamener eller om der er nogle andre ting 
du har skullet forberede dem på. 
N: Ja, det er det jo selvfølgelig også, altså nu var jeg jo som sagt, selv med til at lave 
læreplanen, men det med 24 timers prøven, det var ikke noget, som groede i vores have, det 
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var noget vi fik pålagt ovenfra.. men øh.. jeg synes øh.. og min kolleger (et navn) som du, jeg 
ved ikke om du har haft ham? 
I: Nej, men jeg kender ham godt. 
N: en meget stålsat herrer med sine egen meninger og moderne pædagogik, det var altså det 
værste skældsord, man kunne putte på ham ikke, han er stadig, nu er han ikke her mere, en 
smadder dygtig lærer ik, og eleverne de elskede ham i øvrigt højt, men han sagde da han 
havde haft den første eksamen i tysk, så sagde han, det her det tror jeg bliver det der redder 
tyskfaget. Nå!, fordi det der er synes jeg fordelen ved det nye, i forhold til den gamle hvor 
man kommer op i en læst tekst, og så var det knald eller fald, om man  nu lige havde læst 
teksten eller ej, groft sagt, ik 
. Jeg mener at denne her eksamensform ligger meget mere op til at eleverne igen skal lære 
metoden, hvad er det vi gør, når vi læser en tekst, hvordan griber vi den an, og det skal de jo 
så kunne derhjemme de 24 timer, forberede det. SÅ det har jeg, hvad skal man sige, frem for 
at jeg står og skriver noget på tavlen, som de skriver ned i deres noter og derefter 
reproducerer til eksamen, så, jeg synes jeg har hørt den bemærkning før eller kender den 
sætning fra tavlen osv. altså ik, så er det nu i høj grad deres egne formuleringer og det er 
hvordan de griber det an, og der er det klart, at det kræver så til gengæld, at læreren er meget 
opmærksom på, at de skal trænes på en anden måde til en eksamen, og der har jeg så lavet 
nogle forskellige forløb, hvis i vil se dem, kan i godt få det også, hvor jeg både i 
undervisningen og op til eksamen nu er det altså det og det det handler om, I skal kunne 
strukturerer jeres fremlæggelse, I skal kunne bruge nogle bestemte vendinger og så har jeg 
simpelthen nærmest lavet et papir til dem, altså i princippet kunne de fylde det ud, det skal de 
selvfølgelig ikke, men de kunne fylde det ud i forhold til de der indledninger jeg har lavet, 
men det giver de usikre og svage elever en eller anden form for krykkestok at holde sig til og 
så er der jo selvfølgelig det alle raller vigtigste, det er at fortælle dem at de må under ingen 
omstændigheder komme ind og læse op af noget præfabrikeret.. og det er der jo, altså nu er 
jeg ude som censor næsten hver år, og det synes jeg heller ikke at man oplever, altså der har 
lærerne talt dunder til dem og sagt, det må I ikke under nogen omstændigheder, så på den led 
synes jeg at vi har, det vi bedømmer dem på, er i højere grad deres eget produkt, end det er 
lærernes guldkorn fra tavlen og det jeg synes er det aller aller bedste jeg oplever, det er også 
at de ikke er nær så nervøse til eksamen, de kommer simpelthen og er mere afslappet. De får 
så godt nok udleveret en ulæst tekst, som de så skal referere på dansk, men det er jo ikke, det 
er sjældent så farligt, ik. Men det at de ligesom hjemmefra har haft god tid til at øve, måske 
både deres oplæg, øve deres oplæg både 4, 5 ,6 gange, lave ordentlige stikord og sådan noget, 
det gør at de er meget mere afslappet til eksamen og at man i det store og hele, altså hos de 
alle aller fleste elever, også de svage, faktisk får en acceptabel fremlæggelse og så er det klart, 
altså jeg skal jo også selv som eksaminator stille spørgsmål til dem, jamen så er det klart når 
man sådan begynder at stille spørgsmål, så kan det godt være, at deres sproglige niveau 
falder, men det gør heller ikke så meget, vi har hørt dem tale noget tysk, der ikke var helt 
skævt og så lytter vi så også til hvad de siger, selvom det bliver dårligere sprog i samtalen, så 
på den led, synes jeg det har været et løft for den mundtlige eksamen, men som jeg har hørt 
en af mine veninder sige, hun var jo ude som censor hos en af de rigtig gammeldags lærere og 
han, de blev meget hurtigt uvenner over karaktergivningen og det var så hvad det var, og så i 
spisepausen var han så sur på hende, så han satte sig nærmest med ryggen til.. det var så, hun 
mødte nogle andre nogle hun kendte, så det var lige meget, men så hører hun ham sige til en 
anden kollega, (N imiterer) ja, men jeg savner jo sådan at høre mine egne guldkorn fra timen 
og det var jo fordi at hans facon til den gammeldags eksamen før reformen det var jo at han 
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havde skrevet alt op på tavlen og når eleverne så kom til eksamen, så leverede de jo det hele 
tilbage og så kunne han jo sidde at nikke ikke, altså for læren kan det godt være mere 
usikkert. Øh.. gad vidst hvad den her elev nu kommer med, ik. Hvis man gerne vil gå med 
både seler og livrem, så. 
I: Sådan en faglig stolthed. 
N: Ja, og det er det jo ikke engang, for det er jo ikke fordi de har lært eleverne at tale tysk, 
vel. 
I: næh..  
N: eller at tænke selvstændigt for den sags skyld, men de har lært eleverne nogle floskler, som 
de kunne hive af med til eksamen, ik. Det er nok 2 meget forskellige måder at tænke sit fag på 
overhovedet, ik, så det er vel i bund og grund meget det, det.. Så jeg er meget begejstret for 
den nye eksamensform. 
I: til aller sidst, nogle lidt store spørgsmål, men hvad forstår du ved almen dannelse? 
N: Ja, det er svært (griner) Jeg forstår nok det at eleverne, når de kommer ud herfra, har fået 
en all around viden inden for forskellige fag, mere end andet selvfølgelig og at de, og det er 
måske det vigtigste i vore tider, at de er i stand til at argumentere, på fornuftigvis, for deres 
synspunkter, at de er i stand til at gennemskue, når der bliver manipuleret med dem og at de, 
hvis jeg nu skal være meget politisk, har fjernet sig så meget som muligt fra dansk folkeparti. 
(alle griner) Jamen jeg mener altså, jeg synes det er, ja nu bliver jeg meget politisk, jeg synes 
det er slående, at 2 akademikere, som Jesper Langballe og Søren Krarup og Søren Krarups 
datter, Marie Krarup, som har været lærerkandidat her på stedet, at de er i stand til at tage 
sådan nogle skyklapper på, der udelukker alt hvad der ikke lige passer, ik.. og det vil jeg sige, 
at når vi snakker almendannelse, så mener jeg ikke, at de 3 personer, især ikke de 2 gamle, 
har det, eller af politiske grunde så ikke har lyst til at have det, det er så noget andet, ik. Men 
jeg mener nok, at vores, altså en del af gymnasiets opgave, er, at gøre de unge i stand til at se 
ud over deres egen danske næsetip og hvis vi kan det, så synes jeg at vi har gjort en god 
gerning, om man så må sige, men øh.. jeg har lige læst (N fortæller om en roman. Det der slår 
hende, det er at for at finde romanen morsom, skal man faktisk have et ret bredt kendskab til 
verdenshistorien fra år 1900 og til 2005. Og det vil jeg sige, det er også hvad man vil forstå 
ved almendannelse, det er, at man er i stand til at læse sådan en roman og more sig over den, 
fordi man kan ikke bare læse den, hvis man ikke forstår og hvis man ikke kender til de 
begivenheder, der har fundet sted op igennem 19oo-tallet, så kan man heller ikke se at den er 
morsom, vel, altså.. så øh.. den der, hvad skal vi sige, historiske viden, at kunne se bagud, og 
se hvor står vi nu, som et produkt af en hel masse, mere eller mindre tilfældige ting, der er 
sket, det synes jeg også er almendannelse.) 
I: Studiekompetence, hvad forstår du ved det begreb? 
N: Ja, jeg kan i hvert fald konstatere, at det var ikke det jeg havde da jeg startede. Jamen jeg 
øh, tror at studiekompetencen som sådan er noget af det, de sådan har snuset lidt til og som 
jeg tror at vi lærere også forsøger at gi, ikke kun gennem AT, fordi så bliver det ikke til så 
meget, men det at hvis man vælger at gå ind og læse et sprogfag, jamen så ved man også 
hvordan man gør helt banalt, altså helt ned til at slå op i en ordbog, at stille nogle spørgsmål 
til teksten, som giver nogle fornuftige svar. Og det er nok egentlig noget, jeg tror jeg ligger 
mere og mere vægt på i de her år, at man ikke skal.. at studiekompetence, det er ikke bare, at 
kunne læse hvad der står i bogen, og at kunne gengive det, men det er at man inden man går i 
gang, eller mens man læser det pågældende hele tiden er i stand til at stille sig selv spørgsmål. 
Noget af det jeg gør en del ud af når jeg er vejleder i studieteknik, som vi desværre kun har i 
1. G, så det er desværre  begrænset hvor meget der sidder fast af det, men det f.eks.. hvis I nu 
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har noget for i historie, lad os bare sige den franske revolution, og så tager I teksten i har for, 
og inden i overhovedet går i gang, så stiller I jer nogle spørgsmål, altså de der 
tænkespørgsmål, der hedder, altså i første omgang,  hvad ved jeg om den franske revolution, 
nul og en dyt, okay, hvad vil jeg gerne vide, hvornår fandt den sted f.eks., altså på det banale 
plan, ik.. og hvordan finder jeg så ud af det. Øh.. og jeg siger også til eleverne, det gælder alle 
fag, at de skal, lad os bare tage et eksempel fra historie igen, at når de skal læse en lektie, så 
skal de kigge på illustrationer, de skal kigge på, hvad er der for nogle afsnit teksten er inddelt 
i, og hvorfor mon det, sådan at man egentlig før man går i gang med at læse, er i stand til at 
stille nogle spørgsmål, som jo så gør at man er i stand til at læse meget mere målrettet frem 
mod at få besvaret nogle af de spørgsmål man har stillet, fordi så er aktiviteten også en anden, 
altså det der med at sidde og læse, altså man kan jo lade tankerne gå alle mulige vegne hen 
ikke. 
(Døren går op og vi afbrydes) 
N: jo det var det med studiekompetence, altså det at kunne forholde sig til det emne man 
arbejder med på en mere personlig måde, tror jeg, egentlig jeg kalder, det er i hvert fald det 
jeg selv bagefter har opdaget, at det var det jeg manglede, da jeg begyndte at læse.. 
8.9 Bilag 9; Interview med Per (lærer) 
I1: Ja, hvor længe har du været gymnasielærer? 
P: Åh det er svært at sige, det.. Jeg startede i '77. Eller jeg var jo i pædagogikum i '76 ikk', og 
så har jeg haft en lille pause, og så har jeg været i handelsgymnasiet i nogle år, og så er jeg 
kommet tilbage hertil. Så hvad skal vi gætte på, 25-27 år eller sådan noget. Ja.. 
I1: Og så ved siden af din gymnasielærerfunktion, så er du ude på RUC? 
P: Ja, lige nu er jeg på RUC. Og det er som ekstern lektor, hvor jeg har et kursus for, altså 
dem, der skal opgradere fra mat C til mat B for at imødekomme nogle af de der nye krav, 
Bertel Haarder har sat... (snakker lidt om det). 
I1: Hvilke fag underviser du i? 
P: I fysik og matematik og naturvidenskabeligt grundforløb. De tre der.  
I1: Hvorfor er de her fag vigtige at vide noget om? 
P: Altså.. Det er jo et kæmpe spørgsmål, men der er i hvert fald noget, man kan lære af dem. 
Og i matematik der kan man lære en bestemt måde at tænke på, som man kan have glæde 
af mange steder i sit liv. En bestemt måde at få tingene delt op i noget navngivning, 
definitioner, påstande, argumentation. Den type der. Fysik handler om en bestemt måde at 
bruge den tankegange, som er matematikkens tankegang på det der vi, altså det bygger på 
den måske illusion, eller hvad man skal sige. Det bygger på den idé, at der.. Verden kan deles 
op i en indre verden og en ydre verden. Når man så har lavet den opdeling, så siger man den 
ydre verden der, den kan vi bruge de særlige metoder på for at tilskrive den nogle begreber, 
så vi kan kommunikere med hinanden, om hvordan den virker.. Ja. Sådan er det. Og det kan 
man også have glæde af mange steder i sit liv, som en metode til at, hvad skal man sige. Hvis 
man ligesom vil undersøge, om noget er guld, så kan man ridse i det og komme syre på osv. 
ikk'. Sådan kan man bruge de metoder til at undersøge, om de ideer, man har, rent faktisk 
stemmer overens med det, altså man kunne kalde det naturen eller de begreber, vi tilskriver 
det. Og på den måde, så kan man undgå at narre sig selv. Ja.  
I1: Hvad fik dig til at blive gymnasielærer? 
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P: Ja, altså oprindeligt ville jeg være forsker... (fortæller om, hvordan han blev 
gymnasielærer).  
I1: Hvilke overvejelser har du med, når du tilrettelægger pensum i dine fag? 
P: Ja, altså pensum er givet fra ministeriet i nogle bekendtgørelser. Der er jo i hvert fald et 
kernepensum. Så det gælder jo så, at jeg kan sige, at det er tilgodeset først og fremmest. Og 
så vælger jeg nogle supplerende ting efter, ja der er mange overvejelser. Men det kan være 
noget, eleverne har brug for, for at kunne få en motivation tilbage til, at det er sjovt ikk'. Og 
så går jeg efter noget, som, jeg vurderer, kan være for livet i stedet for at være for skolen. 
Altså nogle ting, som virkelig kunne give noget, som man kunne have med. Øhm, ja. Så det 
er nok det vigtigste (03.54 (2)).  
I1: Og hvordan strukturerer du din undervisning, øhm er der bare gruppearbejde, 
tavlestyring.. 
P: Det varierer rigtig meget, rigtig rigtig meget. Der er mange forskellige arbejdsformer. Altså 
det kan være sådan noget traditionelt noget med overhøring, gennemgang og 
opgaveregning ikk'. Men det kan også være projekter, hvor et stort tidsrum er fuldstændig 
projektorienteret ikk'. Eller det kan være, at de læser nogle tekster om et eller andet 
historisk eller noget, som der er spørgsmål til, som man samler op, eller det kan være, at de 
sidder ude ved computerne på de der, hvis I kender dem, de hedder Matablet eller Fysablet, 
det er sådan nogle små animationer skrevet ind i Java skribt eller Flash, som laver nogle 
virtuelle eksperimenter (fortæller om det). Og så har vi haft rollespil f.eks., hvor man har to 
forskellige fysikteorier i to historiske teorier, hvor så de skal argumentere for hver deres 
teori. Så holder vi en slags konference, eller vi har nogle forløb, der hedder 'vær forsker', 
hvor de så prøver, om de kan opfinde en fysiklov om noget, og så skal de fremlægge på en 
konference deres, det der.. Og så skal man se, om man kan afklare, hvad det så er, overfor 
en forsamling, hvad sandheden er. Altså ligesom om, at det er en rigtig forsknings ting, og 
måske med afstemning eller sådan. 
I2: Har det fungeret godt så? 
P: Ja, det synes jeg. Især det sidste det, fordi når de har prøvet den proces, som er den 
naturvidenskabelige arbejdsmetode, med at indsamle data, stille hypoteser op, falsificere 
dem, og så afklare i sådan et sådan et socialt forum, hvad man så må sortere væk, og hvad 
man må holde sig til, så har de selv prøvet den naturvidenskabelige metode. Så når de 
kommer til almen studieforberedelse eksamen i 3.g, det skal alle, så skal de måske, så har de 
et eller andet emne, hvor de skal kombinere et naturvidenskabeligt fag med et andet fag. 
Det kunne f.eks. være, at de havde om, noget om rejser, tidsrejser, tidsmaskine i dansk eller 
engelsk, og så tidsbegrebet i fysik. Og der er det sådan til AT eksamen godt, når censor siger, 
jamen giv et eksempel på det, eller hvordan.. At de så kan sige, ej men jeg har arbejdet med, 
og jeg har gjort, og det er den metode, hvor man gør sådan. Den naturvidenskabelige 
metode. Så står de rigtig stærkt der. Ja.  
I1: Så i dine enkeltfag, kan man sige, der har du egentlig med i dit baghoved, at de skal, at 
der er de her krav til.. 
P: Ja, til de andre ting. Ja, og det gør jeg, fordi jeg elsker eleverne, og jeg vil gerne have, at 
det går dem godt ikk'. Og når jeg så har set noget, hvor de kan ryge på rumpen ikk'. Jeg har 
set sådan nogle elever sidde der, og så siger engelsklæreren, du siger, du bruger den 
hermeneutiske metode. Peg lige på et sted, hvor du har brugt den. Og så siger de 'øh bøh' 
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ikk'. Og så kan de ikke få måske mere end 7. Og det, synes jeg, er smadder synd ikk', fordi 
det har måske taget dem en halv time at tage et eller andet afsnit ud og bruge den der 
metode på det, sådan så de kunne sige, da jeg læste det afsnit så sådan og sådan. Men nu er 
jeg jo ikke dansklærer, så jeg kan kun advare dem ikk'. Men i meget eget fag, der kan jeg jo 
gøre, så de har noget, de kan sige ikk' (07.49 (2)). 
I1: Er det noget, du er begyndt efter reformen og de her nye krav eller.. 
P: Ja.. Nej, jeg har altid tænkt på, at de skulle klare sig godt.  
I1: Nå ja, selvfølgelig.. 
P: Men det der med AT, det er jo nyt. Det er først kommet med reformen, hvor de skal, hvor 
de bliver hørt i det tværfaglige ikk'. I gamle dage, før reformen, der var sådan noget 
tværfagligt et slags krydderi på det. Men der kunne utraditionelle opgaver være med til, at 
det var nemmere at få en god karakter ikk'. Vi havde engang noget, kan jeg huske, hvor vi 
lavede en slags, nu ved jeg ikke, om I kender det ordspil. Vi så på månens krater og deres 
størrelse, så fordelte man dem i nogle grupper, og så kunne man faktisk derudaf slutte noget 
om, i hvilke perioder månen var blevet bombarderet med nogle sten, hvor gammel månen 
var og sådan nogle ting. Det er sådan ret, hvad skal man sige syret, sådan ret speciel måde at 
bruge statistik sammen med nogle bjerge på månen på til at se noget usædvanligt ikk'. Når 
så de kommer op i det og kunne demonstrere, at det havde de haft som valgfrit emne og 
sådan noget, så var de mere engageret, så fik de så også en bedre karakter jo. Men så har vi 
haft, var det efter reformen.. Det kan jeg ikke huske, men vi havde et projekt her med 
historie og matematik, hvor vi så på rundkirkerne på Bornholm. Kunne man sige, at de 
rundkirker lå på en eller anden måde i noget geometrisk mønster, som tydede på en 
planlægning udover bare den enkelte kirke, om der var en eller anden slags symmetri. Og så 
i historie så man på, kunne der findes nogle subkulturer i Europa på det tidspunkt, som 
havde viden nok til at kunne have sådan nogle geometriske tankegange om, hvor man 
placerede kirker og skatte og penge og sådan nogle ting. Og det undersøgte de så. Og det 
blev så noget de huskede ikk'. Så når man komme til eksamen, de havde fået engageret 
familien, og de havde siddet og klogede i alt muligt, og nogle troede ikke på det, de kunne 
også finde noget, der kunne modbevise det osv. ikk'. Så husker de det, og så når de kommer 
op til eksamen og trækker et spørgsmål, så kan de sige, ja dengang vi lavede det med 
Bornholm, så sådan og sådan. 
I1: Hvorfor tror du, at det er, at de husker det? 
P: Fordi de selv har gjort noget. Og så fordi, det er.. Ej men det er også fordi, de rammer ud 
over, altså skolens rammer. Det er noget, der er der ude i landskabet, og det er sådan lidt, 
næsten lige før det konspirationsteoretiske, så det er sådan lidt, det er også lidt 
underholdende. Øhm.. Så.. Men ellers de ting, der får eleverne til at engagere sig, det er 
først og fremmest at læreren interesserer sig for dem personligt, at de skal lære noget, at de 
skal have det godt ikk'. Og så er det, at der sker noget i timerne, som er sådan lidt udover 
det sædvanlige. Altså hvis man nu har om noget der sagde bang eller sprut eller et eller 
andet. Det laver jeg så ikke så meget. Men det der med kirkerne er også noget udover.. Og 
så kommer som tredje eller fjerde ting, at man også lærer noget og bliver klogere. Altså de 
andre ting er vigtigere. Så det var det svar (11.15 (2)).  
I1: Hvad, hvad kræver du af dine elever? 
P: Uhh.. Altså, ja, hvad mener du med kræver? Jeg kan jo ikke tvinge dem til noget sådan.. 
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I1: Jeg kan også omformulere det.. Hvad, hvilke forventninger har du til dem? 
P: Altså, jeg går ud fra, at de interesserer sig for faget, og at de forbereder sig, enten så de 
kan det, eller så de ved, hvad de skal spørge om. Sådan så de på en eller anden måde gør 
noget for at lære noget. Det tror jeg nok, at jeg forventer, at selvfølgelig gør de noget for, at 
de skal blive klogere.  
I1: Og hvad er en god elev i din optik? 
P: (pause) Ja, en god elev er en, som er tilstede ikk'. Som lytter og prøver og er ærlig med, 
'det forstår jeg ikke', 'og her har jeg vanskeligheder, jeg kan ikke følge din tankegang' eller 
'hvorfor hedder det det' eller altså.. Så dårlig elev er en, som ikke siger noget og er sur og 
melder sig ud ikk'. Uden at sige det.  
I1: Hvad forsøger du at ruste dine elever til? 
P: Uhh rigtig mange ting. Jeg prøver at ruste dem til ikke at blive narret af aviser og 
politikere. De der, der er er så meget, det er så snublende let at blive manipuleret med 
grafer, hvor man lige har ændret på enheden, eller ting hvor man kun har fået fortalt det 
halve, eller man glemmer at sige noget om nogle slutvariabler, som påvirker tingene ikk'. Så 
det er sådan. Jeg prøver at ruste dem til demokratiske borgere ikk'. Så prøver jeg at ruste 
dem til i privatlivet, at kunne bevare, hvad skal man sige, sådan en slags sund, altså en sund 
skepsis og en sund analyse af, hvad kunne gælde her. Altså, hvis jeg er irriteret, kan man så 
derudaf slutte, at den anden er en irriterende person ikk'. Som matematiker vil man jo ikke 
absolut sige det vel. Man ved, at man er irriteret ikk', men om dne anden er en irriterende 
person, det må jo så komme an på en prøve (fortæller en lille anekdote om matematikere). 
I1: Men det var så det, du forsøgte at få dem til eller.. 
P: Så skal jeg måske sige, at jeg har bandefri zone, for også at skolen skal være en modvægt 
mod den kultur, de ellers har (uddyber bandefri zone). Så det er også en disciplinering eller 
træning.  
I1: Har de nye prøveformer haft en betydning for.. 
P: Hvad for nogle tænker du på? 
I1: Ja, nu ved jeg ikke præcis i dine.. 
P: Altså i fysik er der f.eks. det, at de skal lave noget i laboratoriet, hvor man ser på, at de 
laver forsøg, og i gamle dage, der skal de bare tage apparaterne frem og sige, 'jeg forbandt 
det sådan, og så gjorde vi sådan'. Nu skal de gøre det, hvor de før fortalte om det (15.36 (2)). 
Nu har jeg ikke haft sådan en eksamen selv, men jeg har været censor i det. Men hvad var 
det, du spurgte om, om det betød noget for hvad? 
I1: Ja for din måde at strukturere undervisningen på eller? 
P: Ja, ja desværre.  
I1: Hvordan? 
P: Ja, det er fordi, det er.. I virkeligheden ville jeg helst lave mere projektorienteret 
undervisning, hvor de selv, altså det er det vi nede på RUC kalder inquiring based education, 
hvor de selv udforsker noget. Og.. Men det har så stødt sammen med nogle eksamenskrav 
om, at de må ikke have deres rapporter, de selv har skrevet, med til eksamen. Og det vil sige, 
at jeg bliver nødt til at lave nogle mere kogebogs-agtige ting. 
I1: Standard.. 
P: Standardforsøg.. Og det er ret irriterende. Hvor i virkeligheden det andet var mere også 
reformens idé. Men nu bliver det vist ændret her fra næste år, at de godt må tage deres 
Side 127 af 182 
 
notater med alligevel, når de laver forsøg. Så kan vi måske have noget af det med ind igen. 
Og det vil sige, at jeg har altså styret mig, eller halveret ca. det der åbne opgaver.  
I2: Okay, så det har haft nogle ret store konsekvenser? 
P: Ret store konsekvenser, og dødsyge. Og det er, jeg synes, at det er så dødsygt fordi, de må 
så kun tage vejledningsnotater, men jeg havde sådan et åbent projekt, hvor de skulle 
undersøge, om de kunne lave en døbekurv, der kunne varme noget vand op til en bestemt 
temperatur, og så måtte de selv udforske, hvad for nogle teorier, de kunne bruge, og hvad 
for nogle forsøg skulle de lave, og hvordan skulle de strukturere den viden, sådan så de blev i 
stand til at kunne det. Og der havde de sådan en hel lang, 20 sider måske, med deres 
undersøgelsesresultater og konklusioner, og ting, de havde lært af det der ikk'. Og når du så 
ikke må tage det med, så kan man jo ikke lave noget, der ligner altså. Det, ja det har jeg 
været rigtig ked af. Jeg har skændtes med fagkonsulenten om det også. Øhm, men nu bliver 
det ændret. Ja.. Og hvad var det andet spørgsmål? Det var om.. Var det om reformen havde 
betydet noget eller? (17.43 (2)). 
I2: Nej det var de der prøveformer, som du svarede på.. 
P: Ja, så lige nu det der, det, synes jeg, har betydet noget, ja. Men ellers så kan man sige, at 
den prøveform, at de skal kunne gøre forsøget. Det har altså også gjort, at jeg har forsimplet 
forsøgene lidt fordi, nu skal jeg jo være sikker på, at det kan virke til eksamen. I gamle dage 
skulle jeg bare få det til at virke i årets løb, så kunne de fortælle, hvad de havde gjort. Nu 
skal det også kunne fungere til eksamen, så det skal være på en eller måde lidt mere 
folkeskoleagtigt, eller hvad skal man sige, lidt mere simpelt og lidt mere driftsikkert. Så jeg 
tager ikke så mange chancer. Det bliver igen faktisk noget standardagtigt. Det er lidt surt at 
sige.  
I1: Hvor det bliver kedeligere, eller hvad tænker du på? 
P: Ja. Der bliver ikke så meget, de selv kan lære, det bliver mere 'gør sådan, skru op for de 
her, noter det tal' ikk'. Det var i fysik. Ja. I matematik der har der været en fordel, synes jeg, 
at de skal lave de her studieretningsopgaver, hvor det skal være tværfagligt med et andet 
fag. Der har jeg haft nogle klasser med samfundsfag, hvor de så har lavet nogle undersøgelse 
om, hvordan folk stemmer her i området, hvor man kan sammenholde mand og kvinde og 
sådan nogle ting ikk'. Om de stemmer på det samme, eller om kvinderne stemmer rødt og 
sådan nogle ting. Der har de kunne lave de der Ki²test på det nemlig. På faktisk, på meget 
smuk måde kunne se, hvor er det matematik kan bidrage til noget, og hvad er det, 
matematik ikke kan, når man laver sådan en test. Og hvad er det samfundsfag kan, og 
samfundsfag ikke kan (19.24 (2)). Samfundsfag kan ikke beslutte sig præcis, hvilken model 
man skal bruge, hvor Ki²testen ligesom laver en slags modelkritik mellem de der 
modelhypotese 0 og hypotese 1, hvor den så forkaster den ene ikk'. Så på den måde er der 
skarp modelkritik i matematik, end der i samfundsfag, hvor det er på den ene og på den 
anden side. Man kan altid sige lidt. 
I1: Og hvordan var samarbejdet med den anden lærer der? 
P: Det var udmærket, ja. Men det var også ud fra en klar opdeling af, altså at vi skulle ikke 
prøve at være eksperter på hinandens, men vi var der sammen, og hvert fag havde sin styrke 
og svaghed og sin stolthed ikk'.  
I2: Hvad, altså fik eleverne meget ud af det her AT-forløb? At I havde sammenstillet, eller gik 
på tværs af fagene? 
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P: Det fik i hvert fald det ud af det, at de opdagede det der med, at fagene er ligesom vinkler 
ind på en sag ikk'. Og at den vinkel, altså der er noget, den ikke ser ikk', men der er også 
noget, den ser godt. Og lige den pointe, synes jeg, de fangede. Så det var ikke altid, de var 
lige gode til de Ki²tests osv. og sådan, men altså så hører de jo også fra hinanden, og når 
nogen har været inde, jamen de spørger om det, og så siger de det til de andre. Så.. Nå, det 
tror jeg selv på, at de opdager det der.  
I1: Kan du fortælle om nogle andre tværfaglige forløb, altså det er sådan et eksempel på et 
godt tværfagligt forløb det her.. 
P: Det var et godt tværfagligt forløb, ja. Men jeg har haft nogle andre gode tværfaglige 
forløb, hvor .. Til selve den der AT eksamen. Der har f.eks. været et med, hvor det var dansk.. 
I1: Hvor du har været censor eller hvordan? 
P: Der har jeg været vejleder (forklarer lidt om AT opgaven).Og der er det så nogle gange, at 
jeg kan være heldig, at de der utraditionelle ting, som jeg laver til daglig kan bruges ind i det. 
F.eks. havde til en samfundsklasse med matematik, den vi nu talte om ikk'. De havde også så 
lavet et projekt med Legorobotter i matematik, hvor de skulle få Legorobotter til at gøre 
noget bestemt, som man kun kunne få dem til at gøre, hvis man kunne noget bestemt 
matematik. Så de lærte noget bestemt matematik til at køre de her robotter. Så var der en af 
de her piger, hun valgte så at lave et AT forløb, hvor hun tog samfundsfag og matematik 
sammen om anvendelse af robotter i plejesektoren. Det er man jo begyndt på herhjemme, 
og så kunne hun så til AT eksamen forklarer censor, at hun selv havde lavet en robot engang, 
som hun havde programmeret sådan og sådan, så det er det, som er betingelserne for at 
lave robotter, at de virker på den og den måde, sådan og sådan og sådan. Så kunne hun give 
nogle eksempler også på nogle andre algoritmer, som løser bestemte typer opgaver, og så 
kunne hun tage samfundsdelen med det der med velfærdssikring og besparelser, og om man 
med sådan en kan narre en dement til at tro, at en robot elsker dem, og så bliver de glade og 
sådan noget ikk' (22.58 (2)). Så på den måde, så kommer det jo til at blive et spændende 
projekt, hvor hun trækker på det, hun har haft til daglig, plus at hun kombinere faget på en 
god måde. Et andet eksempel, som jeg tror, var matematik og engelsk, det var med Sherlock 
Holmes, hvor der var sådan nogle kodetegn, jeg ved ikke, om I kender den der, den der 
kommer og skriver på vinduet og på dørene med sådan nogle små mænd, de dansende 
mænd, tror jeg, at den hedder. Fordi hun skulle tage, opgaven lød lidt underlig, der skulle gå 
et videnskabeligt gennembrud mellem 1861 og 1914, tror jeg. Så tog hun det videnskabelige 
gennembrud, som var en bestemt type hemmelig kode pludselig kunne brydes i 1862, et 
eller andet system, man fandt ud af ikke duede, eller det kunne godt gennemhulles alligevel. 
Så kunne hun gøre rede for de teorier, og så hvordan Sherlock Holmes koden der var bygget 
op, og hvordan den blev knækket. Samtidig kunne hun så se på, litteraturen, hvordan den 
videnskabelige tankegang faktisk kom ind i krimilitteraturen ved at Sherlock Holmes bruger 
sådan nogle videnskabelige metoder til at løse de der krimigåder, og det bliver sådan en helt 
genre med den snedige detektiv og politiets metoder og sådan noget... 
I1: Det lyder også spændende... 
P: Ja, det kan I godt se, det bliver jo rigtig godt, hun fik også 12 ikk', så det gik rigtig godt. 
Sådan nogle projekter (endnu et eksempel på et AT projekt).  
I1: Er matematik sådan generelt ret godt at kombinere med... Er der nogle fag, det er bedre 
at kombinere med end andre eller er det ligegyldigt? 
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P: Jah.. Altså som du kan se på de eksempler, kan det kombineres med ret mange ting. Der 
var nogle, der lavede et AT projekt med religion, hvor de så på forudsigelser i det gamle rom, 
og så moderne.. Nej det var med fysik, undskyld. Nå så det var fysik og religion. Øhm.. Nej, 
jeg ved sådan set sige, at matematik kan sådan set kombineres med rigtig mange ting. Men 
det kan ikke kombineres med alle aspekter, og ligesom du skal høre her, du skal finde, det er 
ikke alle noveller, du kan bruge matematik ind i vel. Det skal være sådan en, ligesom den her 
Sherlock Holmes, og det er ikke alle kunstværker, men der er nogle kunstværker, hvor der 
også er noget matematisk indhold ikk' (01.49 (3)). Så på den måde så skal man også have et 
blik for, hvor er lige den særlige ting, hvor det kan blive, komme i spil her ikk'. Og der 
hjælper det altså, hvos man har lavet mange forskellige mærkelige ting til daglig i sin 
undervisning, for så har man måske stødt på dem, og så har man ideerne til det bagefter ikk'. 
Så det man skal gøre, det er, at man skal prøve i det daglige at være åben overfor, at faget, 
altså kan berøre mange ting. Så.. 
I1: Hvad med fysikfaget, hvordan... Der har du vel også indgået i nogle tværfaglige forløb? 
P: Ja. 
I1: Hvordan er det gået? 
P: Altså, det.. Fysik det har de klaret godt. Nu nævnte jeg det der med tidsmaskinen ikk'. Der 
var nogle, de havde læst en helt bog om Einsteins relativitetsteori med tidsbegrebet der, så 
de kunne gøre flot rede for det også, naturvidenskabelig forskningsmetode. Så var der nogle 
gange, hvor de fik nogle problemer med sprogfagene ikk'. Men det er så nogle elever, skal 
man også tænke på, som er valgt matematik/fysik studieretning. Så de er måske i forvejen 
ikke, ikke har så let ved det med det sproglige. Så det kan man ikke.. Hvad kommer først der 
ikk'. Måske kan de slet ikke lide dansk stil og romaner og sådan noget i det hele taget, så er 
det måske bare dødsygt. Og så har jeg så lavet også det der med religion, altså der kan også 
laves en del. Der var en der lavede noget, det var så lidt mere specielt, om skibsfarten, om 
betydningen for skibsfarten at radiobølgerne blev opfundet. Og det viser nemlig socialt set, 
at der er stor forskel på, om du skal give nogle forseglet ordrer til en kaptajn på et skib, eller 
du kan høre på radioen, hvad det er ikk'. Fysik kan være med rigtig mange steder fordi, der 
er sådan nogle ting i fysik, som danner baggrund ind i nogle andre fag også ikk'. Så det har 
nogle berøringsflader med biologi og med matematik og med kemi og sådan noget, så det 
kan komme med ikk'. Og øhm.. Og så det der med religion også, hvor fysikken bliver jo brugt 
til at forudsige, man har nogle ligninger for, hvordan jorden går rundt om solen, og så kan 
man forudsige, hvornår det bliver solformørkelse og sådan noget. Og det kan man jo så 
sammenholde med, hvordan forudser man ting ved hjælp af dyrevarsler der i oldtiden ikk'. 
Og så se de to forskellige typer tankegange. Så man bruger fysik til at perspektivere med ikk'. 
Og så er der, fysik og historie laver tit et projekt om atombomben fordi, der er hele det der 
etikproblem inde i det ikk', og der er nogle politiske omstændigheder, og der er nogle 
fysikomstændigheder (uddyber samspillet om atomvåben). Vi har også lavet noget med 
filosofi og fysik, hvor vi havde om Københavnerfortolkningen, den måde at forstå atomets, 
reglerne for atomfysikken i Københavnerfortolkningen. Der er lavet en film om det, som 
man så kan se med et filosofihold, hvor man så kan diskutere, hvad er det for nogle.. Ja, altså 
det er det der begreb, der hedder virkelighed ikk'. Hvad er det, man mener med virkelig. Og 
der er det, at der er en klassisk fysikopfattelse af, at virkeligheden består af ting, objekter, 
som har en position og en masse osv. Men i kvantefysikkens virkelighed er ligeså virkelig, 
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men det er nogle andre regler, der gælder. Der kan nogle partikler, som har været sammen 
reagere på hinanden, selvom de ikke kan nå at vide, at de bliver rørt over lang afstand 
(uddyber forklaring) (02.20 (5)). Så der bliver noget rigtig godt filosofi, om hvad er forskellige 
virkelighedsopfattelser, og.. Men rent faktisk, begynder jo at bruge det andet der, og man er 
ret langt med at prøve, at lave en kvantecomputer, som benytter den anden type regler, 
som er i det andet. Men så må man opgive at forstå tingene som adskilte ting fordi, så er der 
det der de kalder intanglement. Der er en eller anden slags forbindelse, tingene er forbundet 
mere, end man tænker på det almindelig klassisk, og det er rigtig spændende også.. Kunne 
man også lave noget med psykologi, men i hvert fald i filosofi. Er der en forbindelse mellem 
de ting, vi har i den der ydre verden, som man bare ikke har begrebssat så meget, og som så 
fremstår som noget lidt mystisk ikk'. Som ikke er spor mystisk, hvis man bruger de korrekte 
begreber om det, men som ser mystisk ud. Og det er sjovt at diskutere. Så havde vi 
fysikstuderende på mit hold, kommer så ind og giver deres oplæg med noget, og så kommer 
filosofi, og de har læst et eller andet og deres oplæg, og så kommer der en diskussion, og 
man ser den film og sådan noget.. 
I1: og det lykkedes godt? 
P: det synes jeg var godt, ja.  
I2: Meget interessant. 
I1: Hvor meget indflydelse har du haft på de tværfaglige forløb der? 
P: Ja, altså. Jamen dem jeg godt kan lide.. 
I1: F.eks. fysik/filosofi... 
P: Ja, der havde jeg rigtig meget indflydelse, for der udvalgte jeg jo den filosofilærer, som jeg 
godt kunne lide og aftalte, kan vi lave det. For der er jo nogle lærere, hvor hvis man vil lave 
sådan noget, det kan de.. Det kan slet ikke lade sig gøre ikk'. Så det er jo noget med, at nogle 
gange, så kan man jo finde det lærer eller det hold, der kan blive sådan og sådan. Og så laver 
man det så.. Og så fortæller jeg det til jer.. Men der er jo også alle mulige kedelige 
almindelige forløb, som man bar e skal lave, fordi man skal lave dem (04.44 (5)).  
I1: Prøv at kom med et eksempel på et dårligt forløb, eller et mindre vellykket forløb.. 
P: Kroppen.. Ej dårligt vil jeg ikke kalde det. Altså ja, der er sådan et, der hedder krop og 
kropsidealer, hvor man så skal måle med noget statistik alle mulige ting med kroppen, og så 
skal man snakke i dansk og billedkunst om den ideelle krop og skønhedsidealer og sådan 
noget ikk'. Der kan det nemt bare blive sådan en slags teknisk statistikgennemgang ikk'.  
I1: Så der hvor, at bliver interessant for dig, hvor er det? 
P: Jamen det er så, hvis jeg kan få eleverne med på at interessere sig Da Vinci mysteriet, 
hvor den her symbolanalytiker holder et foredrag om Leonardo Da Vincis ideer om, at der er 
bestemt forhold mellem navle til gulv, og hele kroppens højde, og der er en mystisk.. Det der 
tal, det gyldne snit dukker op alle vegne, så der er en eller anden hemmelig ting ikk'. Hvis 
man kan få dem med på det, og de læser noget i den bog, og så tolker det der krop og 
kropsideal, eller ind i, og undersøger, om de påstande for den symbolanalytiker i den Da 
Vinci univers eller, hvad er det hedder, Da Vinci mysteriet, om det er rigtigt ikk', så bliver det 
jo både forskning og så bliver det måske også noget lidt populærkultur, og noget hvor svaret 
ikke er givet. Med om det er noget, de har fundet på, er der noget om det, er der nogle ting, 
vi ikke har lagt mærke til ved vores krop. Det er det der, det skal være mig, eleven personligt 
ikk'. 
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I2: Så det bliver mere undersøgende i stedet for, at man bare bruger en matematisk metode 
eller hvad? 
P: Ja det bliver mere undersøgende, og det kommer også lidt til at handle om sig selv og 
nogle spændende ting.  
I1: Og vel også det der med, at det bliver noget med, hvordan vi opfatter virkeligheden? Er 
det ikke en... 
P: Jo det kommer med i det. 
I1: Er det ikke en rød tråd i de projekter, du nævner? 
P: Jo, men det er fordi, jeg får det jo altid drejet lidt hen på det (alle smågriner). Jeg tror 
nemlig, at vi dummer ved at tro, at.. Vi dummer os ved at tro på nogle ting, der er adskilt, 
som så faktisk gør, at vi gør noget forkert ved naturen, og gør noget forkert ved hinanden, 
fordi vi tror noget forkert. Og det at kunne se det.. Bare det at man opdagede, at vandet går 
i et kredsløb, det fordamper, kommer op i skyerne, så falder det ned som regn, så kommer 
det ned i floderne osv., at det kredsløb, det er det samme vand igen og igen. Det gør jo så, at 
når man ved det, så har man jo ikke så meget lyst til at forgifte det. For man ved, at vi kan 
ikke slippe for det vand, det kommer igen hele tiden ikk'. Så vil man simpelthen gør noget 
andet ved naturen, når man ser den her sammenhæng. Og det kunne jeg godt, det vil jeg 
gerne formidle. Ja.. (07.42 (5)). 
I1: Ja, hvilken funktion har du haft i det grundforløb, som kører det første semester? 
P: I år? 
I1: Generelt.. 
I2: Nu siger du, at du har f.eks. det naturvidenskabelige grundforløb.. 
P: Tænker I på det år, der lige er i gang nu? Eller er det bare i de sidste 10 år eller? 
I1: Det er egentlig.. Altså efter reformen ikk' 
P: Efter reformen i '07 eller '06. Altså jeg har jo haft den funktion, at jeg har været 
teamkoordinator for nogle klasser (uddyber dette). Så har jeg være i sådan nogle projekter 
også. Og så har jeg jo nogle gange haft den samme klasse i naturvidenskabeligt grundforløb 
og i fysik f.eks., så man har kunnet smelte de fag sammen. Men er det det, du mener med 
funktion? 
I1: Ja, ja. Altså bare.. 
I2: Ja, der er ikke så meget i det.. 
P: Altså at jeg har været lærer i den ikk', og jeg har været det der. Ja.  
I1: Og oplever du, at det her grundforløb i naturvidenskab, at det afklarer eleverne? 
P: Nå er det specielt det fag, du snakker om, naturvidenskabeligt grundforløb? 
I1: Ja.. (forklaring)  
P: Ja, det har jeg været glad for. Ja , og det har jeg været glad for fordi, der kan jeg, altså der 
kan man jo, der skal jeg jo ikke nå noget bestemt fagligt. Der er ikke nogle formler, de skal 
have lært, så der kan jeg koncentrere mig om nogle helt grundlæggende ting, som hører til 
naturvidenskab ikk', som er.. Altså vi gør det på den måde, på den her skole, at vi har to 
lærere, en tør og en våd. En tør det er en fysik/geografi og en våd, det er en kemi/biologi 
ikk'. Det er jo altid noget supper det der. Jeg er så den tørre lærer ikk', og så har de en våd 
lærer til noget biologisk. Altså med den tørre lærer, så lærer man sådan nogle 
grundlæggende ting med metode, og hvordan man skriver en rapport, og hvordan man laver 
et forsøg, og hvordan man slutter noget, ligesom jeg fortalte om før ikk'. Og det, synes jeg, 
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er rigtig sjovt, for der har man god tid til, at de kan arbejde med det, og det kan, og de er 
også nye fra folkeskolen, og det kæmpe skift og alt muligt ikk'. Øhm, og så kan man også 
tage lidt af de der grundlæggende filosofiske ting ind med, der er en ydre virkelighed siger vi, 
og finder nogle variabler, som vi sådan. Du kender det der, hvordan afgrænser vi vores 
undersøgelse, hvad for nogle variabler beslutter vi os for at undersøge, hvad skal vi kalde 
dem, hvor store kan de være. Hvordan kan vi lave et forsøg, som understøtter de variabler 
osv. (uddyber). (11.03 (5)). 
I1: Oplever du, at det her naturvidenskabelige grundforløb sådan er med til at afklarer 
eleverne? Er der nogle, som finder ud af, det skal jeg bare overhovedet ikke eller? 
P: Nej, det tror jeg ikke på. Altså jeg gør, fordi man nu skal, så gør jeg noget, som kan gøre, at 
de kan afklare sig ikk'. Men egentlig tror jeg ikke, at det afklarer noget som sådan. At det er 
meget tåget for eleverne, hvad det fører til, og de tager også de forkerte fag til de studier, 
de skal have. Og kammeraterne betyder meget. Så.. Jeg kan ikke sige, at jeg afklarer. Jeg har 
måske været med til at afklarer nogle, at de kender forskel på, hvad er det, vi herovre kalder 
fysik, og hvad hedder kemi, og hvad hedder geografi, eller den type. Så de ved, hvad det er 
for nogle emnekredse, der er i de forskellige fag. Det er ikke altid så klart for dem, når de 
kommer. Øhm. Ja. Og det er jo også en meget god ting.  
I1: Hvad forstår du ved begrebet almen dannelse? Meget overordnet.. 
P: Uhh.. Altså egentlig så troede jeg, jeg tror altså ikke, at jeg forstår det rigtigt. Jeg troede, 
at almendannelse var i modsætning til religiøs dannelse. Hvor man efter renæssancen havde 
en religiøs dannelse, som bestod i, at man på en eller anden måde indordnede sig efter 
nogle bestemte, nogle formålsbestemte ting, som Gud ville have et eller andet, hvordan 
mennesket skulle opfør sig, og hvad man skulle gøre ved hinanden. Og så kom 
almendannelse som et slags borgerligt modsvar til det, som var, hvordan kunne man uden at 
gå op i de religiøse normer få nogle kulturelle, hvad skal man sige, koder eller vaner, som 
gjorde, at man havde et ordentligt samfund alligevel. Det ville jeg så kalde almendannelse, 
men tror jeg altså ikke, at andre siger det samme. Øhm, og så kunne det være 
almendannende at læse en eller anden Pelle erobreren, altså en eller anden roman fordi, så 
gennem det udviklingsforløb, han var igennem, så kunne man selv blive afklaret med nogle 
ting, sådan at man opførte sig ordentligt. Og hvis man blev en embedsmand i et ministerium 
eller sådan noget, så havde man et eller andet overskud til at bære over med, at folk var 
grove eller et eller andet. Altså sådan, at det var sådan, at så fik man en omgangsform, 
sådan at det samfund var ud over ren egoisme og altså stammekrige og sådan noget ikk'. Det 
er sådan, jeg troede, almendannelse var. Og altså, men jeg ved ikke, har I noget andet bud? 
Hvordan? 
I2: Nej men det er også i forhold til... 
I1: Altså vi har fået mange forskellige bud.. 
I2: Så jeg tror ikke, at din på den måde er forkert.. (alle griner) 
P: Okay... Og det er så det, man har haft. Men så er spørgsmålet, så kan.. Så skal gymnasiet 
jo ikke, altså så skal det være sekulært, så må det ikke være noget med en bestemt religiøs 
forestilling eller noget. Så er det nogle almene logiske principper og ting, man skal have, og 
man skal give eleverne sådan, at de kan navigere på en måde, så det er hensigtsmæssigt for 
dem selv ikk'. Sådan at, f.eks. det er ikke smart, hvis man laver hærværk, så bliver hele 
samfundet fattigere, hvis man stjæler, så er der jo nogle, der bliver fattige. Så et eller andet 
Side 133 af 182 
 
sted, så rammer det jo tilbage til en selv. Så der er sådan nogle logiske metoder, man kan 
bruge til, at det er smart at gøre ved andre, som man vil have, de skal gøre ved en selv. Og 
sådan nogle ting, som kan så være med i en almendannelse ikk'. At man skal.. Altså, hvis 
man hælder round up på planterne, så ender det måske i grundvandet, og så ender det 
måske med, at ens spædbarn bliver forgiftet en dag, fordi det får det vand og sådan noget, 
sådan at man ligeså godt kan tænke sig om i større sammenhænge. Altså det kunne man så 
kalde almendannelse ikk'. At få noget forståelse for nogle ting.. Ja..  
I1: Ja. Og begrebet studiekompetence? 
P: Ja, altså det går jo så ud på , at man vil gerne have, at gymnasiet skal være specialiseret til 
videregående studier. Så jeg opfatter det, at man med ordet studiekompetence fra 
ministeriets side mener at kunne starte på et universitet, og at læreren uden det store 
besvær kan få en til at lave afløsningsopgaver og projektopgaver og problemformuleringer 
og sådan noget selv ikk'. Sådan at man.. Og man skal kunne regne rigtigt og kunne skrive 
korrekt dansk og sådan noget. Og man skal kunne lave en opgave med kildehenvisninger og 
disposition i og sådan noget ikk'. Det er det, der ligger i sådan en slags forskole til.. Og sådan 
er folkeskolen også en forskole til gymnasiet, hvor de også laver en eller anden 
projektopgave og sådan noget. På en måde er RUC jo slået godt igennem.. Øhm, først på 
Herlev Statsskole, hvor man lavede gymnasieforsøg, som var mere projektorienteret, og nu 
er det så kommet ud. Så var det jo på RUC, og det har jo spredt sig til mange andre 
universiteter. Nu er det også.. Og det er jo så også noget af det, som så er Danmarks styrke 
(uddyber med en udvekslingsstudent, forskerspireprojektet og RUC) (17.56 (5)). 
I1: Men er der nogle det er sværere for at leve op til... 
P: Ja, det er der. 
I1: Til de her krav om, at man selvstændigt og.. 
P: Ja. Og det har også.. Vi ligger i et område her med meget landbrug og håndværk og fiskeri 
og sådan noget ikk'. Og mange, mange af vores elever er førstegangsstudenter. Og.. Så de 
kommer fra en anden, nogle andre sprogkoder. De kommer fra en mere indforstået kultur, 
og der er alt der her, det her med akademisk ikk', altså det gør det sværere for dem, det gør 
det simpelthen. Så der bliver en større, de får ikke så let en god karakter. Så det er, du har 
lavet noget, øhm, og det, synes jeg, desværre, altså hele de sidste ti år har der været en 
tendens til at få større forskelle og større, og altså det er ligesom, at ulighederne bliver 
større ikk'. Og det bliver de også her fordi, i gamle dage så kunne du, hvis bare du var god til 
at lære nogle formler uden ad eller noget, så kunne du komme ind og også få nogle gode 
karakterer i matematik. Men nu skal du også kunne det der særlige kodesprog og akademisk 
tradition og sådan noget. Og så er det jo, det er jo klart, at dem der har nogle familier og 
forældrebaggrunde, de kan jo få en helt anden hjælp. Nogle fysikeksaminer har du 24-timers 
forberedelse ikk'. Og så, altså så hjælper forældre jo. Jeg var censor engang, og så siger min 
datter, jamen far, det er jo der, vi skal til eksamen i fysik altså, så er jeg jo væk ikk'. Så hvis 
man nu havde en far hjemme den dag, hvor man sad og forberedte sit fysikspørgsmål, kunne 
man jo få rigtig meget hjælp. Øh, men der er nogle, som slet ikke kan det, som ikke engang 
har en onkel, som kan det ikk'. Og øh, her kom jeg så hjem om aftenen, og det gør, altså, det 
er det jeg mener, at der bliver en større forskel. Der er nogle, der bliver tabt i det, og det er 
så.. Ja, jeg vil sige, at det er uhensigtsmæssigt for landet ikk', fordi det er så noget intelligens, 
du mister, det er nogle bestemte kulturting, der bliver lagt vægt på ikk'. Og så tælle de 
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dobbelt, AT tæller dobbelt, og studieretningsprojektet tæller dobbelt, og så også 
historiekarakteren, og det ved jeg så ikke hvorfor, men altså. Så nogle af de ting tæller 
dobbelt ikk'. Så ikke alene får de smæk, men de får også dobbeltsmæk for det.  
I1: Gør du noget i din undervisning, noget særligt for så at få fat i den gruppe? 
P: Hmm. Altså jeg prøver nogle gange at lave nogle projekter med dansk f.eks. for at komme 
det der indforstået sprog til livs. Altså jeg prøver at gøre en lille smule for noget sådan, at de 
får noget af det, de skal bruge ikk'. Altså, der hvor det lykkes mest er faktisk i de 
forskerspirer, som kommer ind og møder nogle universitetsfolk og opdager den verden. 
Øhm, men jeg prøver så godt jeg kan ikk'. Og så prøver jeg med det med tankegange fordi, 
altså, den måde at tænke på, som hører til konkrete erhverv, det er det, jeg kalder 
mesterlære, at man finder en opgave magen til, og så skriver man den af, og sætter de nye 
tal ind ikk'. Hvor det de skal lære i den anden ende der, det er en slags puslespiltænkning, 
hvor de skal kombinere flere oplysninger på deres egen måde eller på en ny måde eller 
noget ikk'. Så jeg prøver at bevidstgøre dem om, hvordan de tænker. Der er også en 
mellemtænkeform, der er regeltænkeform, man tager nogle regler i en formelsamling og 
bruger den regel på de symboler, man så har der. Så jeg prøver at gør dem opmærksom på, 
hvad for en slags tankegang, de har, og hvor den ikke slår til, og sådan. Sådan at.. Men det er 
jo ikke sådan lige så let. Øhm.. (21.15 (5)). 
I1: Helt overordnet, det sidste spørgsmål. Øhm, nej der er faktisk to. Hvilken funktion mener 
du, gymnasiet skal have? 
P: Skal have? 
I1: Ja bør have.. 
P: Altså lige nu mener jeg, at gymnasiet er sådan et slags historisk museum, sådan som 
gamle dages viden var, altså det, der er meget lidt nyskabende. Og der er, nogle steder skal 
man jo også have det, sådan at det ligesom, man plejer og sådan noget. Men.. Og man læser 
de samme værker, som også H. C. Andersen skulle læse, og der samme beviser, som også 
H.C. Andersen havde og altså. Noget af det er jo utrolig traditionsbundet ikk'. Øh, men altså 
mit ideal det er, det gymnasium de opfandt i det Østrig-ungarske rige dengang, som blev 
opfundet med henblik på at lave en skoleform, sådan at mange, der var jo mange etniske 
grupperinger i det Østrig-ungarske rige, det var et kæmpe rige dernede omkring Balkan og 
op ikk', sådan at de fik en fælles kulturbaggrund, og du fik nogle embedsmænd, som kunne 
operere på en eller anden fælles basis, selvom det sådan var sådan et kæmpe kludetæppe 
ikk'. Den idé, synes jeg, var god, og hvis gymnasiet kunne have den funktion at være det 
sted, hvor alle mulige kunne komme ind og få en eller anden, godt nok traditionsbundet så, 
men nogenlunde fornuftig vinkel på nogle ting ikk' rundt. Det er jo meget humanistisk, 
gymnasiet er jo helt vildt meget humanistisk, altså. De allerfleste timer er jo religion og 
dansk og sprog og gymnastik og jeg ved ikke hvad, oldtidskundskab og altså, og så har de 
måske lige 10 % matematik og fysik, altså. Men det kunne man så bruge og sige, okay det er 
så sådan ikk'. Så det er et slags kultursted, og så kunne man jo også bare tage matematikken, 
og så sige kultur, jamen det er jo en kultur, man har brugt til at beskrive naturen med, den 
har sit sprog, og den bliver også brugt i politik nu meget med talkrige og sådan noget, og så 
sige, det er så det, der hører til vores fællesskab, eller vores samfund. Så det kunne blive 
sådan et sted, hvor der blev sådan en slags, også når der går så mange, 30 % eller hvad det 
nu er, 40 % går i gymnasiet. Så har man en stor del af befolkningen, som har nogle fælles 
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oplevelser med noget. På vores gymnasium er der jo rigtig meget med at gå til fest hos 
hinanden og sådan noget også ikk' i de forskellige klasser, sådan, at man også får taget til 
fest med nogle mediefolk og noget, selvom man er fysikting. Så kunne det blive sådan en 
slags, ja, ja det er sådan min vision. Have sådan en slags fællesreference, eller noget som er, 
ja.  
I1: Og det det skal sætte eleverne i stand til, hvad er det? 
P: Ja, det skal sætte dem i stand til at, øhm, altså have en åbenhed og en, kunne operere i, i 
nogle forskelligheder på en ordentlig måde, sådan at man ikke ser, så man har en slags 
fællesmenneskelighed, måde at møde hinanden på uanset religion og hudfarve og social 
baggrund og sådan noget ikk'. For der er nok et niveau, man kunne kalde 
fællesmenneskeligt, der er nogle grundlæggende ting, vrede og angst og, altså der er noget, 
der er menneskeligt ikk'. Det der med at falde for nogle ting, man ønsker sig og have nogle 
behov, og der er nogle ting, som ja. Det kunne man godt, synes jeg.  
I1: Sidste spørgsmål.. Øhm, hvad har været den største udfordring ved reformen, og hvad 
har været den største gevinst? (26.22 (5)).  
P: Altså den største udfordring har været, at der er helt vildt meget mere bureaukrati. Man 
bruger så meget mere tid på at indberette og opstille planer og dokumentere og.. Altså.. Og 
det gør fra undervisningen. Der er er mange flere møder, planlægningsmøder, koordinering 
og dit og dut. Og det går fra forberedelsen, så, så at finde en måde at håndtere det der på. 
Nu har vores rektor været så fornuftig, at han siger, hvis vi kommer i en konflikt mellem de 
formelle krav og eleverne, så vælger vi eleverne. Men vi havde jo, vi er kun 40 lærere, eller 
45 lærere, vi havde jo et år, hvor 8 blev alvorligt syge, eller gik ned med stress, med 
hjerneblødning og en med svulst i hjernen og en med.. Ja og alt muligt, langvarig 
lungebetændelse osv. Så det var jo et kæmpe faresignal ikk'. Øhm, og så var det, at vi 
begyndte at sige, nå man så må vi, altså gøre det på en anden måde. Så det er en stor 
udfordring, alt det åndssvage bureaukrati og kæmpe lange undervisningsbeskrivelser med, 
jeg ved ikke hvad. Nå, det gode, det er så, at det jeg godt kan lide af de der skøre projekter 
og sådan noget, det er nu helt efter bogen. Hvor jeg før reformen måtte lave det udenom og 
så med hemmelige aftaler med nogle lærere og sådan noget ikk'. Der kunne man så det ikk'. 
Jeg blev ansat som deltidslærer i 1974 på RUC, da det var helt nyt, og var meget begejstret 
for den der måde at arbejde på, og vi lavede nogle rigtig sjove projekter. Der var jeg først i 
NatBas og så på noget, der hed TekSam, jeg ved ikke, om I kender det? Er det er endnu? 
I2: Ja, det er der stadigvæk.. 
P: Og var med til at lave ph.d., så havde jeg lavet en undervisningsforpligtigelse derud, øh, 
det var rigtig sjovt. Så jeg var meget begejstret for den der form, og det ville jeg gerne tage 
med ind i gymnasielivet, og det var bare ikke så let i det gamle fordi, der var ligesom ikke.. 
Nu er det jo anerkendt ikk', nu er der ligefrem nogle, der bliver glade for, jamen så kan man 
sige, at den klasse har lavet det tværfaglige projekt, så det, det er altså en kæmpe åbning 
(28.47 (5)). Det er så bare ikke kun en åbning, for kollegialt kan der godt være, altså den 
reform er jo ikke lige populær, så man skal ikke være alt for begejstret for det fordi, der er 
sådan, det er ikke bare alle lærere, der synes, det er fantastisk dejligt med den der reform. 
Og de synes så, at noget af det der, er det, som er det dødsyge ikk'. Og det kan jeg godt 
forstå. Hvis du har gået i mange år og ikke har nogen erfaring med det, så bliver det meget 
svært og uoverskueligt ikk'. Jeg kender matematiklærere, som siger, jamen det kan slet ikke 
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lade sig gøre at lave sådan noget fordi, man bliver nødt til først at have geometri, før man 
kan have statistik og et eller andet, og det kan jeg slet, altså de projekter kan jeg slet ikke 
lave. 
I1: Så der er også meget forskel på, hvor rustet I er til at løfte den her opgave? 
P: Ja, ja. Og det er så fordi, du skal have prøvet, og du skal have haft noget efteruddannelse 
eller prøvet nogle ting for at kunne se, hvor let det er. Og når du først har opdaget det, det 
opdagede jeg så på RUC dengang, at hvis du skal lave, f.eks. lavede vi et eller andet, hvor vi 
undersøgte farlige stoffer i maling og var ude på malerens fagforening og hjalp dem med et 
eller andet (uddyber). Når man så kan se, hvordan de studerende nærmest får julelys i 
øjnene fordi, de er med til noget, som i den rigtige virkelige verden hjælper nogle rigtig 
virkelige mennesker, som er bange for noget rigtig giftigt ikk', så ved man, at det der det er 
altså mere motiverende end bare at sige, vi har fra side 193 til side 195. Og når man 
begynder at opdage det, så bliver det også sjovt, og så bliver det let. Så er det faktisk 
nemmere at undervise ikk'. Fordi så har man elevernes opbakning og noget. Og så er det 
også, ja, ej det ved jeg ikke, om jeg skal sige, men altså.. Hmm.. Jo, altså. 
I1: Det er fuldstændig anonymt det her (smågriner). 
P: Ja det er altså, det bliver jo også mere meningsfuldt for en selv ikk'. Og så er det, jeg 
synes, at det er dejligt med reformen, at det ligesom er blevet anerkendt, at det er noget, 
man kan gøre ikk'. Og at der er nogle, der synes, at det er godt ikk'. Så nu er der ingen 
modstrid, nu er det tværtimod åbne døre, at man skal helst gøre sådan. Ja.  
I2: Ja, vi har ikke mere.. 
P: Det var det? 
I1: Det var det.  
I2: Tak for det.       
8.10 Bilag 10; Interview med Sten 
I: Først, hvor længe har du været gymnasielærer? 
S: 25 år 
I: og hvor lang tid har du så været her på Solvang? 
S: 19 
I: Hvilke fag underviser du i? 
S: Samfundsfag og religion. 
I: og hvorfor synes du at de fag er vigtige for gymnasiet? 
S: Altså hvis det har noget at gøre med dannelse, altså samfundsfag er jo på en eller anden 
måde, en del af denne her, altså hvis man sådan skal sige det med et finere ord, en del af 
denne her samfundsmæssige, demokratiske dannelse, ik.. der ligger i det her, ik, at have 
kendskab til forskellige samfundsmæssige fænomener, så det er jo en del af dannelsen, at 
have samfundsfag.. så jae.. det er vel egentlig begrundelsen for at have samfundsfag og kunne 
deltage i denne her proces det er at være samfundsborger.. så det er vel egentlig samfundsfag. 
Og religion det er jo så en helt anden side af tilværelsen.. Det er jo mere sådan omkring det 
ontologiske sådan og de sider omkring tilværelsesforståelse, hvor religion kommer ind og 
også  ud over religionerne, etiske spørgsmål. På den måde, der fanger de to fag jo meget, ik. 
Dels hvad der foregår i samfundet og de fænomener der er der, og jo også en eller anden form 
for dannelse, opdragelse til at kunne begå sig i samfundet ik, men der er mere end lige 
samfundsfaglige og mæssige fænomener, der er også folk der tror på noget og altså folk der, 
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altså hvad er rigtigt og forkert og det er noget religionen og etikken beskæftiger sig med. Så 
på den måde indgår de her to fag jo sådan meget godt i denne her almendannelse, som man 
taler så meget om, som skolen skal gi´, ik. Det er to vidt forskellige ting omkring 
almendannelse, som de her to fag giver. 
I: hvordan synes du de her to fag spiller sammen? Vi studsede nemlig lidt over, at det er en 
lidt sjov kombination.. 
S: joe.. altså de spiller jo egentlig ikke sådan rigtig sammen på den måde, men  de supplerer 
måske hinanden meget godt. Fordi det er to vidt forskellige fag, for altså samfundsfag har jo 
den der bestemte, altså samfundsvidenskabelige vinkel på det, som jo typisk er sådan en 
kritisk analytisk tilgang, hvor det er det vigtige, hvor religion det jo mere er centreret omkring 
en forståelse af et kulturelt fænomen, som religion jo er. Så på den måde, hænger de måske 
ikke så godt sammen, men de supplerer jo hinanden meget godt som fag, der beskæftiger sig 
med forskellige forhold af vores tilværelse. Men det er rigtigt, at de ligger meget langt fra 
hinanden de her fag.. 
I: Sådan lidt mere praktisk, nu ved vi at I har de her læreplaner, så I kan tilrettelægge, men 
udover dem, hvilke overvejelser har du så med, når du tilrettelægger pensum? 
S: Altså læreplanerne er vi jo forpligtet på, men det er klart, at der er andre ting, der spiller 
ind. Der er selvfølgelig det der med, altså nu skal det jo ikke altid være elevernes interesse der 
bestemmer hvad det er man beskæftiger sig med, men på en eller anden måde i samfundsfag, 
ik, der skal vi jo altså også arbejde med nogle temaer, ik. Og der kan det jo altså være noget 
af det der styrer hvilke temaer, man beskæftiger sig med, at det kan være noget, der har 
elevernes interesse og selvfølgelig snakker vi også lidt om hvilke temaer vi kan tage fat på, ik. 
Eller også foreslår jeg et tema, ik, men selvfølgelig skal det jo også være sådan, at det vi 
arbejder med, på en eller anden måde skal være et modspil ik, til det som eleverne har 
kendskab til, sådan at vi måske ikke hele tiden forsøger at løbe med, altså et medspil, men 
også et modspil, begge ting, ik.. altså både et medspil og et modspil i forhold til det der er 
elevernes verden. Det tror jeg er en god idé at bygge det op omkring de her ting, sådan at man 
på en eller anden måde udnytter den motivation, den interesse, der kan være hos eleverne, 
men samtidig også iver dem noget, som de ikke kender til fra deres erfaringsverden. Så.. men 
det er måske mere i samfundsfag. I religion er læreplanerne jo lidt strammere og det er jo 
også kun 1 år man har dem. Det er det jo selvfølgelig også på C-niveau på samfundsfag og 
der er det måske også sådan lidt mere stramt, men har man dem på A niveau, så er der 3 år og 
så har man lidt mere elastik og mulighed for at komme ind på andre ting og andre forhold, 
som er afgørende for hvordan man planlægger og tilrettelægger undervisningen. 
I: Og hvad så i undervisningen, hvad er det for nogle måder du planlægger selve 
undervisningen på? 
S: Altså hvordan den skal gennemføres? 
I: Ja altså om det er tavlestyring eller, altså hvordan strukturerer du den? 
S: åh ja.. altså jeg tror nok, at jeg har sådan en fast skabelon, ik altså, meget ofte vil det være 
tavleundervisning, hvis det er nogle teorier og begreber, der lige som skal sættes på plads, 
altså det er mere sådan klasseundervisning, ik. Og så gruppearbejdet, det er jo sådan mere 
velegnet til a arbejde med nogle tekster, få diskuteret og vurderet.. altså gruppearbejde er 
måske ikke så velegnet til at.. altså man kan godt bruge det, men altså øh.. man får måske 
ikke det store udbytte af at lægge sådan noget redegørende, eller spørge til indholdet af nogle 
begreber, det er noget som simpelthen skal præsenteres i klasseundervisningen. 
Gruppearbejde er jo dels det at man kan for diskuteret og vurderet, måske analyseret nogle 
tekster, hvad det nu er det drejer sig om, men jo også ud fra at når man arbejder med 
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gruppearbejde, eller pararbejde, så er der flere der kan sige noget og det er jo vigtigt at 
eleverne på en eller anden måde får italesat det her, ikke også, så de ikke bare hører mig sige 
noget, eller andre sige noget, sådan i klasserummet her, men at de også selv får lov til at 
prøve, og der er nogle ting der er bedre til det, specielt diskussion, vurdering og analyse, hvis 
man sådan taler taksonomiske niveauer og uha. Så kan der være projekter som de også skal 
lave ik, som f.eks. i samfundsfag, ik, hvor det så er over en længere periode her, men det er så 
mere fastlagt i bekendtgørelsen ik (AT), sådan hvordan det skal forløbe og indholdet osv. 
altså ikke det præcise indhold, men lave nogle undersøgelser osv, men der er måske mere lagt 
nogle rammer ned over det. 
I: og hvad så i din undervisning, hvad er det eleverne skal have ud af den undervisning? 
S: Altså det kommer lidt an på.. altså selvfølgelig er vi forpligtet på at de skal kunne de der 
mål, ik, i sidste ende, de faglige mål, når de så forlader der, men altså en god undervisning er 
jo på en eller anden måde at vi har et eller andet vi er fælles om og det vil typisk være lektien 
og at vi prøver jo at slå fast hvad er det vi har læst og hvad er det vigtige i det her, hvis det er 
nogle begreber, noget teori, et eller andet eller holdninger og synspunkter, altså få det frem, 
ik.. og vi får det frem, fordi vi måske får det diskuteret og får os forholdt lidt til det og det er 
jo så.. altså hvor eleverne selvfølgelig er meget med i det så.. og så til sidst jo, at jeg som 
regel jo vil, på en eller anden måde vil forsøge at sætte det ind i en lidt større sammenhæng og 
en anden sammenhæng, så der på en eller anden måde kommer en form for progression i det 
her, ik, selvfølgelig skal der være det igennem den enkelte time eller forløb ikke, men typisk 
vil det være at vi arbejder med det der er fælles, ik, og så prøver vi at udfolde det her og på en 
eller anden måde, lige løfte det op, ik, se det i et andet perspektiv eller ind i en sammenhæng 
eller prøve det af med en teori eller hvad pokker det nu kunne være. 
I: og hvad kræver du så af dine elever i din undervisning? 
S: ja først og fremmest, altså for at det her kan lade sig gøre, så er det jo i hvert fald vigtigt at 
eleverne er forberedte og deltager eller så bliver det mig, der skal køre det her igennem, ik.. så 
det er i hvert fald en vigtig forudsætning, at man er forberedt og at man deltager i det her, ik. 
I: ja, og hvad er en god elev så? 
S: Jamen en god elev, er selvfølgelig en som har forberedt sig og viser en eller anden form for 
aktivitet og lyst til at deltage, så det er vel en god elev i denne her sammenhæng og som jo 
også tør prøve nogle ting af, ik, når vi nu er i gang med at udfolde det her, der har været 
lektien eller det vi har fælles. Ja og den gode elev, er jo selvfølgelig en som har tjek på 
tingene, men også tør prøve nogle teoriers forklaringskraft på det her altså det vi snakker om , 
ja ik, som tør vove et eller andet og det er jo det der er det spændende ik, fordi det er jo det, 
der flytter noget og det er også det, der måske kan skabe baggrund for en eller anden 
diskussion. 
I: og hvad ruster du så eleverne til i din undervisning, hvad er det du i hvert fald forsøger at 
ruste dem til efterfølgende? 
S: Jamen der er selvfølgelig det vi skal leve op til , de faglige mål, ik, de kan det her, der er 
eksamen og alt det formelle, ikke, men en vigtig ting er jo også meget fint, hvis vi snakker 
noget med dannelse, at de jo på en eller anden måde, når det er samfundsfag, ik, jo altså har 
nogle redskaber til på en eller anden måde, at bemestre denne her verden, ik. Og det lyder 
selvfølgelig flot, ik, men altså at de får noget med herfra, altså at det er en del af selvfølgelig 
deres almendannelse, men jo også en del af deres dannelse og sådan at de jo på en eller anden 
måde altid kan forholde sig lidt kritisk analytisk til de ting de møder til dagligt, ik, sådan at de 
har en ballast til det. Så det er vel egentlig det, i hvert fald i samfundsfag. Og i religion der er 
der selvfølgelig en indsigt i de religioner vi nu skal arbejde med og jo også en respekt for, at 
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der jo er nogle mennesker der tror i de her samfund, men jo altså også nogle redskaber til at, 
når vi ser religionen ude fra, at forstå hvad det her drejer sig om og jo vide, at der er nogle der 
mener at der er mere, end det vi lige går og kan føle og ta’ ved. Så det er noget af det jeg 
måske håber på, at de kan får med herfra. 
I: nu har der med reformen været sådan nogle ændringer i prøveformer også, har det haft 
nogen betydning for den måde du strukturerer din undervisning, eller har du kørt det sådan på 
samme måde? 
S: Ej jeg tror nok at den har ændret noget, fordi eksamensformen, i hvert fald de her 24 timers 
forberedelses eksamener, gør måske nok jo, at vi arbejder mere med, at præciserer begreber 
og teorier og prøve dem af på nogle tekster. 
I: er det også sådan i religion. 
S: nej i religion er det jo mere en del af den gamle eksamensform, hvor de kommer op og 
trækker en tekst og bliver sat ind i forberedelseslokalet og så kommer de ind til eksamen der, 
så det er ikke så meget religion, men samfundsfag, der har vi de der 24 timers forberedelses 
eksamener på A og B niveau, og der er det jo vigtigt at vi på en eller anden måde, for der får 
de jo også nogle tekster og der skal de jo så selv finde ud af hvor er vi henne hvilke teorier og 
hvilke begreber er relevante osv. her, ik. Så det stiller jo nogle andre krav, og jeg tror nok at, 
den her nye eksamensform, jo nok har påvirket undervisningen, sådan at vi fokuserer mere 
på, altså at vi læser nogle tekste, og hvad kan vi så bruge af begreber og teorier på netop de 
her tekster altså på en lidt anden måde, fordi det har vi jo selvfølgelig altid gjort, men at vi 
også træner den der eksamensform, at de selv i højere grad skal finde ud af at begrebsliggøre 
og teoretisere det vi arbejder med. 
I: men, så de får en tekst udleveret eller en problemstilling, eller hvordan? 
S: nej, altså ofte nogle tekster, altså vi har selvfølgelig været igennem nogle teorier og nogle 
begreber, ik osv. og så arbejder vi med nogle tekster og så er det eleverne opgave at komme 
med et udspil på en eller anden måde, hvordan kan man gribe det her an. Hvad kunne være et 
tema, hvad kunne være fokus, hvor skal vi kaste lyset, for at, på en eller anden måde at kunne 
sige et eller andet kvalitativt om de her tekster. 
I: men det er vel ikke en samfundsvidenskabelig tekst eller teori, som øh.. 
S: Nej nej, det er en tekst hvor der kommer nogle holdninger, synspunkter til udtryk.. nej nej, 
det er klart. Teorien og begreberne det har vi jo på en eller anden måde været igennem og så 
er det jo meningen at de skal bruge det her på de her tekster, så det er nok kommet mere i 
fokus at vi kommer til mere at arbejde på den der måde. Det har vi jo også gjort tidligere, men 
på en lidt anden måde, hvor man har gennemgået nogle begreber lidt teoristof, man har kigget 
på nogle en eller flere, to-tre tekster og så er man gået videre og har taget det på den her 
måde, nu er det måske nok mere sådan, at man måske arbejder lidt længere stræk med nogle 
teorier og begreber og så kigger man på nogle tekster, altså laver et eller andet tema, som man 
så går i dybden med, med de her begreber og teorier der, så det har nok ændret, men det er 
ikke fordi at det har ændret voldsomt meget, men det er måske nok der hvor det har smittet af. 
I: Er det til det bedre eller? 
S: Altså jeg synes, altså eksamensformen er selvfølgelig svær for mage, fordi at, man kan sige 
at 24 timer det er selvfølgelig lang tid, men det er det jo ikke med de krav man stiller, for man 
stiller faktisk ret store krav til eleverne med den her eksamensform. 
I: hvad er det for nogle krav? 
S: Det er jo egentlig, altså de får jo en tekstsamling og der er så et tema, altså f.eks. 
kriminalitet, og så er det jo så deres opgave at gå hjem og finde ud af, jamen hvordan kan 
man så begrebsliggøre og hvilke teorier kan anvendes her og de skal jo så også i samfundsfag 
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opstille en opgaveformulering og det kan jo godt være ret svært og vanskeligt. 
I: og hvorfor bliver det sværere? 
S: Jo, fordi tidligere når de gik til eksamen, så var der jo 3 spørgsmål, redegør, analyse og 
diskussion og så var der typisk 2, 3 småtekster, det hele var ligesom givet på forhånd. 
I: og mere konkret eller hvad? 
S: Meget mere konkret, altså læreren havde sat fokus og valgt teksterne ud og de var sådan 
ligesom skåret til det her og det var så det man arbejdede med til eksamen eller det var det der 
var grundlaget for eksamen, nu er der jo langt større, jeg synes det er langt større krav ikke, at 
man selv skal finde eller lave opgaveformuleringen, selv finde fokus her, selv finde 
begreberne, der er relevante i forhold til de her tekster og også finde teorierne.. og så skal de 
jo også egentlig selv finde, på A niveau, en tekst selv, som supplerer det her tekstmateriale. 
I: Hvad er det for nogle kompetencer man skal være i besiddelse af her? 
S: Jamen det er jo netop noget med studiekompetencer øh.. et langt stykke hen ad vejen, som 
man træner her, i denne her forbindelse. Det er jo ikke så meget med almen øh.. hvis vi siger 
at øh.. Nej men det er studiefaglige kompetence og studiekompetencer, ikke. Det er det, der jo 
trænes her, ik øh.. Og det er jo egentlig også, at nu har det jo altid været gymnasiets formål, at 
det er alment dannende og studieforberedende, ik.. Men nu står der netop det her med 
studiekompetencer ik, det er jo blevet fremhævet her i den nye gymnasiereform og det er vel 
egentlig også noget af det man lægger op til her, ik. Det er jo primært også det man skal på 
universitetet, et langt stykke hen ad vejen. 
I: Hvad forstår du så ved begrebet studiekompetence, hvad er det de skal kunne? 
S: Jo, men det er jo blandt andet det her med, altså der er jo mange ting omkring 
studiekompetence, altså man kan sige, at vi giver dem så en del af studiekompetencen eller 
noget af det her og det er jo bl.a. noget med at kunne arbejde med teorier og kunne finde de 
rigtige begreber, sådan at man kan præcisere, hvad det er man har gang i her, ik, så  det er jo 
en væsentlig del af studiekompetencen, at man på en eller anden måde kan anvende de her 
ting, ikke, på nogle tekster, så det er vel primært, når vi snakker eksamen, og snakker denne 
her måde at arbejde på, så er det der, ik, at studiekompetencen.. Selvfølgelig er der mange 
sider af studiekompetence, lige fra, at eleverne også skal lære en eller anden form for 
disciplin ikke, og sætte sig og læse, altså der er mange ting knyttet ind i, eller til det her, ik. 
Men der er der lige det her omkring det begrebsmæssige og det teoretiske, vi træner her, ikke, 
at kunne anvende det her på et fænomen, et emne.  
I: og det ser du at der er nogle elever der har svært ved? 
S: Ja, det er der.. øhh det er ikke lige nemt for dem alle sammen, for det stiller de her meget 
store krav. 
I: For høje krav, synes du, eller? 
S: Nej egentlig ikke for høje krav, men der er nogle elever hvor det er meget meget svært, ik. 
Og det svære er måske ikke at finde begreberne og teorierne, men egentlig at lave en 
opgaveformulering, det er jo ikke noget de har været vant til tidligere, så det er jo selvfølgelig 
noget vi forsøger at træne gennem de 2 eller 3 år man nu har dem i samfundsfag, ik. At lave 
opgaveformuleringer og arbejde med lidt større tekstsamlinger, det bliver vi nødt til 
simpelthen, at arbejde med, men det er svært for mange. Tidligere var det jo noget man 
primært arbejdede med på universiteterne, men nu er det så blevet en del af det vi gør her, ik.  
I: men så din holdning, er det at man måske skulle vente med det, eller skulle man i 
virkeligheden træne dem i det tidligere? 
S: Jeg tror nok man skulle træne det tidligere. Altså man kan jo sige at vi gør det sådan at vi 
har dem 3 år i samfundsfag og så forsøger vi selvfølgelig at gøre det så tidligt som muligt, 
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men det vil sige, at det hvor det måske nok er mest fornuftigt, det er at starte med det i 2. G, 
sådan for alvor. 1.g. det er måske nok lige for hurtigt, der er også alt muligt andet der, ik. Og 
så i AT, hvor de så skal lave en problemformulering og så lige at få skilt de to ting ad, hvad er 
det nu lige en opgaveformulering er og hvad er det en problemformulering er. Og jeg lader 
dem i hvert fald i 1. G arbejde med det her AT og de der problemformuleringer, så de lærer 
hvad det er og så hører de ikke noget om opgaveformulering, før 2. G. 
I: som er et krav indenfor samfundsfag (opgaveformuleringer). 
S: som er et krav indenfor samfundsfag, ja. 
I: ja, hvis vi går videre, det der grundforløb, som de alle har når de starter, hvad er din rolle i 
det, altså underviser du egentlig bare i dine fag, eller har du? 
S: Jamen jeg underviser bare i mine fag, jeg har ikke AP eller noget andet, nej så.. 
I: og hvad føler du, altså hvad er elevernes oplevelse af det her grundforløb, er det med til 
sådan at afklare dem om noget, eller hvordan? 
S: Altså her er det jo sådan, at de fleste elever jo stort set har afklaret det på forhånd, eller 
afklarer det i løbet af det 1. Semester, altså vi har jo ret få der skifter studieretningen, i 
forhold til hvis man sammenligner med mange andre gymnasier, altså der kan man jo sagtens 
have 1/3 del, der jo skifter efter det her grundforløb ikke, altså vi har 5 10 stykker måske, hvis 
det er rigtig mange, altså jeg tror vi havde flere i år end vi havde tidligere, jeg tror ikke vi har 
flere en 5-6 stykker, har rektor sagt noget om det? 
I: nej, men nogle af de andre lærer har også sagt lidt om det, men det er ikke mange nej.. 
S: det er ganske ganske få, der skifter her, og jeg ved ikke hvorfor det er sådan her, men vi er 
meget anderledes end mange andre steder, hvor de har langt flere, der skifter efter 1. 
Semester, så de er afklaret, altså jeg tror egentlig at de er afklaret på forhånd, at det er den 
studieretning de vil, det er i hvert fald mit indtryk. 
I: ved du hvorfor samfundsfag ikke er en del af grundforløbet? Der er almen naturfaglig og 
almen sprog forståelse.. 
S: Jae.. nej, det ved jeg faktisk ikke, altså man kan jo sige at nu har de alle sammen 
samfundsfag, det er jo så det nye her, altså tidligere havde man jo kun samfundsfag, hvis man 
valgte det på mellemniveau, eller på højniveau. Jeg tror forklaringen ligger i at nu er det 
blevet obligatorisk på C- niveau og så har der ikke været noget behov for et samfundsfagligt 
forløb.  
I: så det er både obligatorisk for dem, der vælger en mere naturvidenskabelig retning og dem 
der vælger den humanistiske retning? 
S: Ja, alle skal have det mindst på C-niveau, så jeg tror det er det der er forklaringen på det. 
I: det giver mening. 
S: Jeg kan ikke give en anden forklaring på det i hvert fald. 
I: nej nej, men det er fint nok. NU Sagde du også lidt om det der AT forløb før, men kan du 
give nogle eksempler på nogle AT forløb du har været en del af, og hvordan de har fungeret? 
S: jo jo, altså samfundsfag er jo som regel med i et eller flere AT forløb og et eksempel, er jo 
så det sidste her jeg har været med i, om social arv, hvor det så var sammen med engelsk og 
hvor vi kiggede lidt på social arv med fokus på uddannelse og arbejde. Og selvfølgelig 
kiggede vi lidt på den sociale arv i Danmark omkring uddannelse og hvor man havner henne 
på arbejdsmarkedet og så i England. Det er sådan det seneste eksempel her og på en eller 
anden måde er det jo udmærket, ikke, vi kigger, det er så social arv, social arv og mobilitet 
kaldte vi det faktisk, det var ligesom temaet der, og så prøvede vi jo sådan at se på, jamen 
hvordan kan de her to fag så belyse det her emne eller tema, social arv og social mobilitet, og 
så diskuterede vi det, vi havde et møde mellem samfundsfag og engelsk, hvor vi så 
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diskuterede det, altså hvad er der af muligheder for de her fag, altså hvordan kan de komme i 
spil, når man skal vide lidt om social arv og social mobilitet. 
I: synes du det var oplagt at kombinere med engelsk der? 
S: ja, jae.. Fordi den måde vi så greb det lidt an på, det var noget med at snakke om 
velfærdstatsmodeller, hvor vi tog udgangspunkt i dem, og snakkede lidt om, hvad er det for 
en velfærdsstatsmodel vi har i Danmark, altså den universelle, og i England, jamen der er det 
mere den der residuale mod den her, og så prøvede vi at bygge det op omkring det. 
I: så Engelsk kom i spil, som sådan en anden samfundsmodel i virkeligheden? 
S: En anden samfundsmodel ja.. 
I: og kultur.. 
S: Jamen jo øh.. det var noget med de her modeller, ik, som var udgangspunktet for det her, 
for ligesom at belyse, og så netop, at der er forskellige måder at indrette samfundene på, ik, 
men jo så også hvilke muligheder det gav, ikke, altså gav det flere muligheder for uddannelse 
osv. i vores model, altså denne her universelle, end i den residuale.. og så var det lige i den 
periode, hvor man så lige forhøjede egenbetalingen i England, ikke, sådan at man røg fra de 
her typisk 30.000 til op til de max 90.000 om året, som man jo kom til at betale i 
Storbritanien.. så der var vi i høj grad inde, hvad er det, altså nu har vi jo sådan gratis 
uddannelse, det er det jo ikke helt alligevel, men altså set i forhold til det man har i 
Storbritanien, ik, så er det jo gratis uddannelse, ik. Man skal jo ikke betale, det skal man jo så 
alligevel, men man skal ikke betale de der 50, 70 eller 90 tusinde om året, vel for at læse på 
universitetet, vel.. Og så var det noget med, en en diskussion om, hvad betyder det så, for 
hvem, der så får noget uddannelse, ik.. og så giver det et problem, ik, når vi snakker social arv 
og uddannelse, ik, og mht. Job og arbejdsmarkeds muligheder bagefter, ik. 
I: Men fungerede samarbejdet så godt mellem fagene, synes du? 
S: Ja, joe, altså vi havde snakket lidt om det i starten, altså hvordan vi skulle tilrettelægge det 
her, ik, og på en eller anden måde så synes jeg, at det fungerede meget godt, ja. 
I: Og hvad med i engelsk, læste de så en engelsk tekst eller? 
S: De læste nogle engelske tekster, de øh.. så en film og læste noget skønlitteratur, jeg tror det 
var nogle noveller.. og de kiggede så også, altså de læste hvis også nogle avisartikler og så på 
noget statistik i engelsk. 
I: Okay 
S: Og i samfundsfag, der var det jo mere, altså jeg vil sige, vi læste nogle danske tekster, 
selvfølgelig, men vi øh vi øh.. her snakkede vi jo altså primært om de her velfærdsmodeller 
og vi var så lidt rundt om forskellige teorier omkring social arv, social reproduktion og så 
Bourdieu og øh.. forskellige måder at leve sit liv på også, forskellige livsformer og den slags. 
I: Blev der så henvist til de tekster som de læste i engelsk eller hvordan fungerede det? 
S: Ja, dem, nej jeg henviste ikke så meget, der var lidt hvor vi så på nogle fælles statistikker, 
men ellers var det jo meningen at eleverne ligesom skulle ta ud hvad de nu kunne bruge af det 
her, fra samfundsfag og engelsk. I forhold til den problemformulering de så selv lavede. 
I: Okay, og hvad øh.. fik de et godt udbytte af det, altså den eksamen.. 
S: Altså nu lavede de en synops her, ikke. Det var vel nok det bedste jeg har set. 
I: Er det rigtigt? 
S: så det.. Det var faktisk rigtig godt. De havde faktisk lavet nogle gode synopser. Det var 
bedre end forventet. 
I: har du så også oplevet nogle AT forløb, der ikke fungerede så godt eller hvad? 
S: Jo, altså, hvor det har været svært for eleverne, dels at lave en problemformulering og dels 
også at finde ud af, hvad de skulle gøre. 
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I: Kan du komme med et konkret eksempel? 
S: Der har det så mere været i, da kan jeg så tage det sidste jeg har været med i, i religion, det 
var noget med skabelse og en 2. G der, hvor.. 
I: religion og hvad? 
S: Jamen der kunne de jo så vælge mellem religion og biologi og religion og  billedkunst og 
religion og oldtidskundskab og musik. Der var faktisk mange ting indover her. Der var nogen 
der lavede udmærkede synops her, men der var også nogen, hvor det simpelthen kiksede, ik. 
Det hang ikke sammen, altså enten var det for meget religion eller så var det for meget 
billedkunst, hvor man faldt i den ene grøft simpelthen.  
I: hvorfor tror du det var sådan? 
S: Jamen det kan være vi har været for dårlige til, ligesom at forklare hvordan det her det 
egentlig skulle skrues sammen. 
I: var det i starten af forløbet. 
S: det var i starten af forløbet, det var i efteråret. Ja, det var ikke så lang tid efter at de var 
startet i 2. G. 
I: Nej, jeg tænker ikke i det 3 årige forløb, jeg tænker siden reformen, altså hvor langt ligger 
det tilbage. 
S: jamen der var i det her skoleår. 
I: ja okay. 
S: Det fungerede ikke godt, nej. Men det var måske også. Altså det er måske også svært, 
religion og musik og få det koblet sammen, men de havde så snakket om øh.. 
I: Gospel? 
S: Nej (haha) det var nu ikke gospel, de havde øh.. Haydens skabelse indover, ik. Havde de 
gennemgået der, og jamen der er jo muligheder i det ik, og jeg tror faktisk at de bedste 
synopser, det var dem der havde koblet musik og religion, men der var også mange, altså der 
var det rigtig dårligt. 
I: og det var sådan vurderet ud fra deres synopser, hvis du sådan skal vurdere ud fra dit 
samarbejde med de fag og lærerne, hvordan fungerede det så? 
S: Jo, men der havde vi jo også snakket om det i starten på et møde her og.. øh.. vi forsøgte jo 
så egentlig, på en måde at få, altså komme et skridt videre, men altså det nåede vi sådan set 
ikke. Altså det første skridt, altså vi aftalte at vi gjorde det på den måde at, altså først, så 
arbejdede vi med det i timerne og i fagene her og så hen imod slutningen af denne her 
periode, hvor de arbejdede med det her projekt, der var det så sådan at de så skulle aflevere et 
forslag til en problemformulering og nogle problemstillinger og så kiggede vi dem igennem 
og sagde enten god for dem, eller det her skal lige justeres, sådan at det var på plads, altså 
problemformuleringerne og problemstillingerne, og så var det så meningen at, vi skulle 
arbejde videre med det igen, og der var der et eller andet der kiksede der, for langt langt de 
fleste, at det magtede de simpelthen ikke. 
I: Men har i så følt jer rustede som lærere til at koordinere og altså lave de her tværfaglige 
forløb? 
S: altså i starten var det selvfølgelig lidt svært, fordi øh.. nu var det jo flere fag der skulle 
arbejde sammen og man har forskellige måder at arbejde på i fagene og man skulle lige finde 
ud af, hvad er nu det her for noget og.. og eleverne følte måske også at de var lidt forvirret. 
Den ene lærer siger det ene og den anden lærer siger det andet osv. alle de her ting, men på en 
eller anden måde er det jo også naturligt, for det er jo forskellige fag, ik. Og vi arbejder på 
forskellige måder, ik, altså i religion arbejder vi på en måde og i fysik arbejder vi på en anden 
måde, så det er jo klart at lærerne ikke siger det samme fordi at det er jo forskellige fag, ik, og 
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forskellige måder at arbejde på. Men det er klart, at når vi snakker sådan mere overordnet 
videnskabsteori osv. så skal vi jo helst sige det samme, men det er jo ikke altid, at vi lægger 
den samme vinkel på det vi siger, og det er jo klart, at så kan eleverne få en fornemmelse af, 
at det er jo ikke helt de samme ord, som hun lige har sagt, ik.. fordi vi ser det ud fra dels en 
faglig vinkel og dels også ud fra en videnskabelig tradition og det er klart, at hvad jeg siger 
omkring samfundsfag eller samfundsvidenskabs teorier, det kan jo godt være at en som har 
naturvidenskabelig, siger det og lægger vægt på noget andet ikke, men typisk.. 
I: fordi det også er forskellige paradigmer..? 
S: Fordi der er forskellige paradigmer og måder at arbejde på osv. og det er måske også 
begrænset hvor meget, en der har naturvidenskab, og som måske ikke kender så meget til 
samfundsvidenskab, kan sige så om samfundsvidenskab, men så kan man selvfølgelig sige 
noget om naturvidenskab og jeg kan sige noget om samfundsvidenskab.. Men normalt så vil 
eleverne selvfølgelig også spørge lidt omkring, hvordan kommer det andet fag så ind, ik, når 
man snakker med dem. 
I: Og det kan være lidt svært eller? 
S: Ja, men det er jo lidt svært, ik, og eleverne har nok opfattet at lærerne ikke siger helt det 
samme og det gør de jo heller ikke nødvendigvis, vel.. Fordi de står forskellige steder. 
I: er der nogle fag du sådan generelt synes samfundsfag spiller bedre sammen med end andre? 
S: Altså man kan sige, på mange punkter er der måske nok, samfundsfag  kan jo på mange 
punkter lave et meget pænt forløb, hvis historie er med. Altså man ridser nogle historiske, 
altså nogle årsager op til et eller andet, og så får man samfundsfag koblet på der ikke, så 
naturlige, hvis der er noget der er naturligt nemt eller overskueligt, ik, så er det måske 
samfundsfag og historie, ik, der kan man på en eller anden måde lave nogle forløb, som 
hænger godt sammen. 
I: Og der hvor det bliver svært, hvor er det så? 
S: Jamen det er jo så samfundsfag og matematik og fysik og den slags.. 
I: hvorfor, hvordan kan det være så? 
S: Jamen det er jo fordi, der er jo lidt større afstand mellem de her fag, ik. Altså 
naturvidenskaben kigger jo på naturvidenskabelige fænomener og har jo altså en anden 
målsætning, og arbejder på en anden måde. Det er jo selvfølgelig også noget, altså det kender 
vi jo også fra samfundsfag, den positivistiske tilgang og alle de her ting, ik, og noget med at 
måle og veje, ik og kvantitative metoder, altså det gør vi jo også i samfundsfag, men det er jo 
ikke nok i samfundsfag, der skal man jo også have kvalitativ ting og det gør man jo ikke i 
naturvidenskaben, vel.. naturvidenskaben har jo også et andet formål, forsøger at forklare 
nogle ting, forudsige nogle ting og det vil vi jo også meget gerne i samfundsfag, men det vil 
vi opfatte som spåmands eller spåkone et eller andet, ik, altså med at kunne forudsige nogle 
ting, ik, det er jo ikke så meget lige det vi, selvfølgelig vurderer vi nogle ting osv. Men det er 
jo ikke så meget ud i fremtiden i samfundsfag.. 
I: men hvad med statistikker og matematik og.. 
S: jo jo jo og det gør vi jo også, og det er jo også når vi snakker samfundsfag og matematik 
indenfor den samme studieretning, som vi har og samfundsfag på A-niveau skal jo have et 
samarbejde med matematik. Vi skal jo lave en undersøgelse, en Ki-test, så der er nogle 
naturlige ting altså omkring det kvantitative, altså man laver nogle undersøgelser, ik osv. der 
er j selvfølgelig nogle ting, som man kender fra matematik, men går vi over i sådan biologi, 
fysik og kemi, så er der jo en lidt anden måde og der er det jo, ikke så meget det man netop 
har i samfundsfag, hvor man forholder sig kritisk analytisk til det her fænomen, ik man kigger 
på, ik, hvor de naturvidenskabelige fag, altså har en anden dagsorden, ik. Altså et naturligt 
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fænomen, jamen der er jo ingen grund til sådan at forholde sig kritisk analytisk til tingene, 
vel, og så bliver det mere splittet op sådan at biologi tager sig af det her, ik og fysik tager sig 
af det her, ik, som et naturligt fænomen, og så skal samfundsfag på en eller anden måde tage 
over, der er det måske svært at få det flettet sammen, ik, eller det er vanskeligere i hvert fald, 
at få det flettet sammen ik, og få det til set som et helstøbt emne man tager fat på her, ik. 
I: hvad så med sprogfagene og de sådan mere humanistiske fag? 
S: jo, altså nu er historie jo sådan et humanistisk fag, men altså der er det jo nemmere, fordi at 
vi ligger tættere på hinanden. Der er større, sådan overlapning, det er nemmere, på en eller 
anden måde, at belyse en eller anden, og det er i samfundsfag, i samfundsfag vil der være et 
eller andet samfundsfagligt fænomen eller aspekt af det her, ik. Der vil det jo være nemmer 
ik, fordi de humanistiske fag de går jo ind og prøver på en eller anden måde at forstå de her 
ting, ik. Altså hvor der er mere en tolkning eller fortolkning af det her man kigger på, ik, for 
at forstå ik, og det vil vi jo også gerne i samfundsfag, ik, forstå det her fænomen, ik. 
I: men er der ikke nogen ovenfra, altså bekendtgørelser, altså skal I igennem nogle 
tværfaglige forløb med sås og så mange fag, eller er det også sådan at i har med sådan, når i 
lægger de her tværfaglige forløb, hvad der passer sammen, eller har I slet ikke nogen 
indflydelse på det? 
S: Altså det tværfaglig, altså AT forløb?  
I: Ja 
S: Jamen det har vi jo i høj grad, altså hvilke fag der er sammen, det har vi jo indflydelse på. 
Ja ja det er der jo ikke noget bestemt ovenfra.. og nu er det jo sådan at med de sidste 
ændringer indenfor AT, så er der jo stort set frit slag, ik, hvor tidligere var det jo sådan at man 
jo skulle vælge 2 fag og de her to fag skulle jo være indenfor hver sit hovedområde, man delte 
det op i humanistisk eller åndsvidenskabeligt, ik og samfundsvidenskabeligt og et 
naturvidenskabeligt fakultet, ik. Og der skulle man altså have to fag, og de skulle jo være fra 
to forskellige fakulteter, og det er så faldet bort. 
I: det er faldet bort? 
S: det er faldet bort fra i år. 
I: fordi at man kunne se at det ikke helt passede, eller hvordan? 
S: Det ved jeg ikke, altså der kom bare, jeg ved ikke hvad man har tænkt fra politisk side her.. 
Men det er så ophævet. Men et af fagene skal så bare være på B niveau eller på mindst B 
niveau. Det er sådan det eneste krav, der er indtil videre, om det så også kommer til at gælde i 
fremtiden, det ved vi ikke.. 
I: Har det så også betydet at i er mere tilbøjelige til at lave tværfaglige forløb indenfor jeres 
eget fakultet. 
S: Ja ja, eller ja, og måske også, men nogen der passer sådan lidt bedre sammen. 
I: men oplever du så også at eleverne bedre kan se sammenhængen i et f.eks. 
samfundsfag/historie forløb? 
S: ja, end at de skal ud i noget andet, altså for der var jo så nogle år, hvor der var nogle 
bindinger, hvor historie og samfundsfag ikke måtte indgå i en kombination. Og det betød jo 
så, at så kom man ud i nogle mere sådan, ja øh tænkte ting, det var ikke sådan helt naturligt, 
vel.. i hvert fald ikke altid.. så ja, men man kan jo så sige, at så går måske noget af idéen væk 
ved det tværfaglige, når man nu kan vælge to fag indenfor altså den humanistiske ramme her, 
ik. Så på en eller anden måde kan man så sige, jamen hvad er det lige med det her 
tværfaglige, hvis man ophæver det der.. Der er selvfølgelig noget tværfagligt stadig, altså der 
er to fag ik, men de kommer jo så til at bruge de samme metoder, ik, stort set, ik, og har den 
samme teori bag sig, ik..  
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I: ja 
S: eller i hvert fald teoritradition, men selvfølgelig er det jo også tværfagligt på en eller anden 
måde, men det er jo ikke sådan at man nødvendigvis behøver at tænke sådan meget 
tværfagligt. 
Pause.. 
I: så har vi sådan et meget bredt spørgsmål, gymnasiets funktion, hvad mener du den bør 
være? 
S: Jo, altså gymnasiets funktion bør jo først og fremmest uddanne, eller hvad kan man sige, 
gøre eleverne i stand til at fortsætte på en videregående uddannelse og jo i hvert fald en 
længere videregående uddannelse og jo også en mellem lang videregående uddannelse. Det 
bør primært være gymnasiets formål. 
I: og ser du at den funktion udfylder gymnasiet også i dag?  
S: Ja, det tror jeg. Det.. jo, og også med den nye gymnasiereform, jeg tror at de bliver bedre 
rustet til at læse videre, ik. Der er nogle der vil have sværere ved det øh.. det der foregår i 
gymnasiet, fordi det er netop mere med det studieforberedende, studiekompetencen, så det er 
vanskeligt for en del, men øh det kan de jo lære forhåbentligt i de her 3 år, ik, og så er de 
egentlig bedre rustet til at gå i gang med en videregående uddannelse og også mener jeg, en 
længere videre gående uddannelse og det er vel egentlig også det, der er formålet med at 
lægge så meget vægt på studiekompetencen og på det studieforberedende. 
I: Nu siger de studieforberedelse og studiekompetence, hvad med det alment dannende, hvad 
ligger du i begrebet, der? 
S: JO, men altså almendannelse, er jo, altså den måde man definerer almendannelse på, er jo 
primært, altså det er jo primært fagrækken, ik. Altså det er jo sådan noget dynamisk noget, ik.. 
men almendannelse er jo det vi tilbyder eleverne, via de fag de så får i gymnasiet og på en 
eller anden måde skal det så afspejle det liv de møder udenfor og de skal være rustet til det, 
ik. Så det er jo det vi tilbyder dem af fag, ik, det er den almendannelse, som er bestemt, og det 
har selvfølgelig ændret sig over tid, så er der nogle fag der er røget ind og nogle fag der er 
røget ud. Men det er jo så mere eller mindre en politisk opgave at finde ud af, hvad er 
almendannelse så. Men det er fagene. 
I: mm, så det er fagene i gymnasiet? 
S: Det er fagene, ja,. Sådan er det, sådan er det defineret eller det er i hvert fald den mest 
almindelige definition på almendannelse, det er det fagene giver, ik og dannelse er så det 
andet, ik. Altså almendannelse, er en delmængde af dannelsen, fordi de lærer selvfølgelig 
meget mere end her i de fag de møder. 
I: hvad ser du som den største udfordring med reformen i forhold til dit arbejde, og den største 
gevinst? 
S: Altså den største udfordring er måske nok, sådan hvis man skal se på.. altså hvis jeg sådan 
skal se på mit job, så er det jo i høj grad det her samarbejde, som vi jo ikke sådan har været 
vant til tidligere, nu bliver vi jo tvunget til samarbejde og det tager noget tid det her 
samarbejde.. det er ikke altid lige nemt og på en eller anden måde lægger det jo også et, eller 
indskrænker det jo på en eller anden måde den metodefrihed, som har været kendetegnet for 
det at være lærer i Danmark, der har vi jo haft sådan en meget.. Jamen vi har jo stort set haft 
metodefrihed, ik, der har stort set ikke været nogle grænser, ik.. og nu skal vi jo netop på en 
eller anden måde til at gøre nogle bestemte ting sammen med nogle andre lærer og det 
begrænser jo, så metodefriheden. Så det er måske nok nogle af de der ting, hvor man kan sige 
at der er vi blevet udfordret lidt, ik, eller vores muligheder er måske ikke de samme, som de 
har været tidligere, fordi vi bliver afhængige af andre lærer og det samarbejde, man skal indgå 
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i SRP og SRO og AT og hvad det ellers hedder ik, de her steder hvor vi ligesom er tvunget til 
at arbejde sammen med andre lærer. Så der har det kostet noget på det her, ik, at vi er bundet 
lidt på hænder og fødder der, ik.. Men øh.. så på den anden side, kan man sige, at det er jo 
spændende at arbejde tværfagligt og det er også spændende at arbejde sammen med andre 
kolleger. Det giver nogle andre dimensioner. Faget kan komme ind, i samarbejde med de 
andre fag og åbne op for nye perspektiver og aspekter, som vi ikke brugte så meget tidligere, 
så der er måske nok noget af det nye der, som er det positive ved det her. Og så kan man jo 
sige, at, sådan set fra samfundsfags side, jamen så er har vi jo fået mere samfundsfag, jamen 
det er blevet obligatorisk, ik. Og når vi snakker om A niveau, jamen så har vi jo altså eleverne 
i 3 år, frem for tidligere 2 år, ik. Så altså set fra den der snævre samfundsfaglige synsvinkel, 
jamen så er der jo selvfølgelig mere samfundsfag i gymnasiet, end der var tidligere. Altså 
faget er ligesom blevet større.  
I: Så kan du generelt sige, er du godt tilfreds og positiv omkring AT og generelt reformen? 
S: jamen altså nu.. altså selvfølgelig er der altid, når man starter noget nyt nogle problemer, 
ik, altså lige at finde ud af, hvad er det nu her, hvordan skal vi gribe det an, men jeg tror nok, 
at vi nogenlunde har fundet ud af, hvordan det her skal fungere. 
I: og kan også se at eleverne kan nyde godt af det? 
S: Ja, ja, altså hvis vi tager det sidste AT projekt, forløb her, ik, der synes jeg det var meget 
tilfredsstillende og hvis det fortsætter sådan, ik, så lover det godt i hvert fald.. Så øh.. jeg tror 
vi har fundet en model. Og nu kom der jo så også en ændring her, at hvor AT jo øh.. tidligere 
var lancerede , sådan at der skulle være vægt på metode, teori og fagene, altså mere fag, nu er 
der kommet mere sådan fokus på sagen, altså det er mere emnet, altså sagen, der er i fokus. 
Og så er det selvfølgelig fagene og deres metoder osv, der selvfølgelig også skal i spil her, ik.. 
Men det er måske trukket lidt i baggrunden, for sagen.. Og det tror jeg måske nok er en god 
idé, at der er mere fokus på, at når de laver denne her problemformulering, så skal vi mere 
klart kunne se, hvad er det for en sag, de vil arbejde med. Det tror jeg har højnet det lidt. 
8.11 Bilag 11; Interviewguide (elever) 
Hvorfor valgte du at gå i gymnasiet? 
Hvilken retning er du på?  
- Hvorfor har du valgt denne? 
Hvad laver dine forældre? (Hvad er de uddannet som?) 
Ved du, hvad du skal læse, når du er færdig med gymnasiet? 
Hvilke fag er du glad for?  
- Hvorfor? 
- Er der fag på din retning, du kunne være foruden? 
Hvad er en god lærer for dig? 
- Hvad er en dårlig lærer? 
Hvordan lærer du bedst? 
- Stikord: gruppearbejde, tavleundervisning etc. 
Følte du, at grundforløbet hjalp dig til at finde ud af, hvilken retning, du skulle vælge? 
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- Pegede det på andre veje, eller styrkede det du ville inden grundforløbet? 
- Fik du andet ud af grundforløbet? (AP, naturvidenskab, videnskabsteori, 
kronologiforløbet) 
Hvilke AT-forløb har du været igennem (eksempel på et godt og et dårligt)? 
- Hvad har du fået ud af dem? 
- Kunne du se sammenhængen mellem fagene i forløbet? 
- Hvordan oplever du lærernes rolle i AT-forløbene? 
- Hvem står for hvad? 
- Hvor meget indflydelse har du (som elev) på undervisningen og arbejdsgangen i 
timerne? 
- Hvordan oplever du lærernes holdning er til forløbene? (Er de positive/negative etc.) 
- Hvad er den største udfordring i forløbet for dig? 
- Synes du, at du lærer noget af de synopser, I skal skrive? 
Er der ting, der kan gøre dig frustreret i undervisningen? (både i de almindelige forløb og i 
AT-forløbene) 
Hvornår har du været mest motiveret? (eksempler). 
Er der nogle perioder, hvor du har været gladere for at gå i gymnasiet end andre? 
Oplever du generelt, at du kan følge med i undervisningen?  
- Hvorfor/hvorfor ikke? 
Hvordan kan du bedst lide at gå til eksamen? 
Hvad skal der til for at få en god karakter til eksamen? 
- Hvad skal der til for at få en god årskarakter? 
Føler du dig rustet til at starte på en videregående uddannelse efter gymnasiet? 
Føler du, at du er blevet givet noget eller kan noget, i forhold til folk du kender, som ikke har 
gået på gymnasiet? 
Kan du bruge den viden, du har fået i gymnasiet til noget udover, at du kan komme på en 
videregående uddannelse? 
- Bruger du den viden, du har opnået udenfor gymnasiet? 
- Tillægsspørgsmål: Ser du nyheder?  
- Kan du se, hvad du skal bruge samfundsfag og sprogfagene til?/fysik, matematik og 
sprogfagene til/samfundsfag og fysik/matematik til? 
8.12 Bilag 12; Interview med Dennis (elev) 
I1: Yes, det første det er, hvorfor valgte du at gå i gymnasiet? 
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D: Øhm, jamen det er fordi, at jeg gerne vil videre bagefter, og det er sådan måden, man kan 
gøre det på. Ved at åbne for nogle flere muligheder. 
I1: Ved du, hvad du vil videre med eller? 
D: Ja, jeg har fået nogle ideer her på det sidste. Jeg vil gerne ind og læse film- og 
medievidenskab eller sociologi. Det kommer an på mit karaktergennemsnit, når jeg kommer 
ud. Det afhænger lidt af prøverne (smågriner). 
I1: Og hvad er der for en retning, du er på? 
D: Det er.. Det er samfundsfag og engelsk og mediefag.  
I1: Okay, hvad er på A-niveau? 
D: Det er engelsk, og der er faktisk ikke nogen af de andre, der er det. Øhm, der er mange, 
der tager samfundsfag på A, opgraderer det. Men det kan jeg ikke fordi, jeg også har 
begyndersprog spansk. 
I1: Okay.. Er der en speciel grund til, at du valgte den linje? 
D: Øhm, jamen det er mest på grund af, at vi havde mediefag. Det var sådan det 
kunstneriske fag, jeg sådan blev mest draget af i forhold til musik og billedkunst.  
I1: Så det var mest på grund af det? 
D: Ja, og så også fordi at samfundsfag er også noget, der siger mig meget. Det er også derfor, 
jeg gerne vil læse sociologi. Øhm, og så ja. Ja de fag kan jeg egentlig bare godt lide, dem der 
er på den. 
I1: Og hvad laver dine forældre, sådan et lidt andet spørgsmål. 
D: Ja, min mor hun er ved at uddanne sig til social- og sundhedsassistent. Hun arbejdede 
med mad før, hun har været uddannet. Jeg kan faktisk ikke huske, hvad det hedder. Noget 
med mad. Hun er ikke kok, det er noget under det. Øhm og min stedfar han er social- og 
sundhedsassistent. Han er uddannet det, og det ville min mor så også gerne nu.  
I1: Ja, hvad for nogle fag er du glad for at have? Nu har du snakket lidt om mediefag men 
sådan.. 
D: Ja, mediefag er jeg rigtig glad for. Det har været sjovt med de der projekter, de der årlige 
film, vi har skullet lave. 
I1: Ja. 
D: Jeg er også rigtig glad for engelsk og spansk, øh og samfundsfag var jeg også rigtig glad for 
i løbet af.. Det har jeg ikke haft i år, men de sidste, eller de første to år, der var det sgu, det 
var kanon, synes jeg. Det var et af de bedste fag, synes jeg. 
I1: Hvorfor? 
D: Man lærer meget, jeg synes, man lærer ting, hvor man ikke sidder og tænker, det der 
kommer jeg aldrig til at bruge i mit liv. Ja fordi det er samfundsfagligt ikk'. Jeg synes, man 
lærer en hel masse. Men det kan selvfølgelig også have noget at gøre med læreren.  
I1: Hvad mener du med det? 
D: Jamen han har undervist en del på universitet også, øh, og det var meget sådan 
tavleundervisning. Meget som sådan nogle forelæsninger egentlig. 
I1: Og det kunne du godt lide eller hvad? 
D: Altså det kunne godt være lidt hårdt nogle gange, når han ikke sådan inddrog klassen så 
meget, men det var så også i de timer, vi rent faktisk lærte aller mest, hvis man hører efter. 
Han var også god til at skrive noter på tavlen. Så man har nogle gode noter stadigvæk. Jeg 
har også kunne bruge det i min AT i år faktisk, og i min SRP. 
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I1: Til det projekt du skal op i eller hvad? 
D: Ja.  
I1: Hvad har du valgt at skrive om der? (03.46 (1)). 
D: Øhm jeg har valgt at skrive om selviscenesættelse i Paradise Hotel (alle smågriner). Øhm 
og der kan jeg så bruge nogle af de her sociologer og også pædagogen Thomas Ziehe og 
nogle af deres teorier, som jeg har lært i samfundsfag på forhånd, som. Altså der kan jeg så 
bruge nogle af alle de noter, vi har derfra.  
I1: Er der så kombineret med medie eller? 
D: Ja, lige præcis. Og så er det sådan, hvor det mest er analytisk måske med mediefag, og 
det andet det er mere teoretisk. Sætte nogle samfundsfaglige teorier på, der passer. Og så 
også til diskussionen i forhold til det her senmoderne samfund, som vi lever i. 
I1: Ja, det er de glade for i samfundsfag. 
D: Det er de, det er de (alle smågriner). 
I1: Hvad med.. Nu snakker du om AT, hvad med sådan andre forløb, kan du give et eksempel 
på sådan et, altså normalt AT-forløb, som ikke er det her projekt. Måske et som du har fået 
noget ud af og.. 
D: (tænkepause) Puha, AT.  
I1: Eller føler du, at du har fået noget ud af AT generelt? 
D: Ja, fordi man starter meget ud med ikke helt at forstå, hvad det er, man skal i AT, synes 
jeg. Øhm og lærerne virker også mindst lige så usikre på det, synes jeg. Øh, fordi de, det er 
som om, at de alle sammen har forstået det på forskellige måder med AT, så de forklarer 
også fremgangsmåden og sådan noget på forskellige måder, og hvor vigtigt det er med 
metoder, eller om det egentlig er stoffet, man bearbejder, som er det vigtige eller de der 
forskellige ting.  
I1: Ja.. 
D: Men sådan et AT-forløb, som jeg kan huske for noget, for noget godt, det var nok 
demokratiforløbet. Jeg tror det var det 6. forløb, jeg tror, det var i slutningen af sidste år. 
Øhm, fordi at, at det er igen for, det er noget samfundsfagligt (smågriner). 
I1: Hvad var det for nogle fag, der spillede sammen der? 
D: Det var oldtidskundskab og samfundsfag, og så tror jeg faktisk ikke.. Jeg tror, det var de to 
fag, der spillede ind, hvor det var sådan set i forhold til det græske sådan antikke demokrati 
og sådan udviklingen. Og så også set i forhold til de her forskellige typer af vælgere og altså, 
hvor engageret folk er i demokratiet. Der var også et lille forløb.. Jo, der var noget i dansk 
også i det. Det var noget med generation Fucked Up, sådan en debat, som to politikere har 
haft med hinanden, om vi er politiske engageret og sådan noget. Hvor den ene på den ene 
side sagde sådan, at, at vi ikke rigtig gad at deltage i det danske demokrati, hvor den anden 
så mente mere, at det var fordi, vi var blevet mere globalt orienteret. Altså vi gider ikke de 
der vælgermøder i Rungsted kirke og sådan noget. Og det var sådan primært det, debatten 
gik ud på. Om man stadig kunne sige, at vi var politisk aktive og sådan noget. Og det synes 
jeg også, det synes jeg er meget spændende. Men i forhold til AT som sådan.. Det gode ved 
AT er, at man rent faktisk finder ud af, hvad man skal i det i løbet af de her 3 år, og så er det 
også, altså man finder også ud af, hvorfor det er vigtigt, at man kan bruge flere fag til at 
bearbejde samme stof, hvor de har nogle fordele og ulemper begge fag, eller de fag der 
indgår. (07.41 (1)). 
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I1: Men har du så, du.. Nu snakker du om det her AT-forløb, der fungerede fagene godt i 
sammenhæng.. 
D: Ja, det synes jeg. 
I1: Men er der også sådan steder, hvor du har tænkt, hvordan fungerer det her, eller hvor 
der har været nogle problemer eller sådan? 
D: Øhm (lang tænkepause), ja der er noget af det, synes jeg, hvor det bliver lidt spacy i 
forhold til, hvor relevant fagene er. Men det er måske også mere sådan lidt subjektivt fordi, 
at det handler måske om, hvis det nu er noget samfundsfagligt, så synes jeg ikke altid, at 
man kan læse en novelle i et andet sprog eller tredje sprog for den sags skyld, og så ud fra 
det finde ligheder i forhold til samfundet, og så  i forhold til hvad den her forfatter nu har 
valgt at skrive om. Så altså, nogle gange synes jeg, at litteraturen ikke er særlig vigtig for AT-
forløbene. 
I1: Så det er faktisk metoderne, er du sådan selv noget frem til? 
D: Ja, ja det tror jeg. 
I1: Og hvad synes du har været den største udfordring med AT? 
D: Øhm, at finde ud af, hvad man skulle. Helt klart, fordi lærerne ikke er enige. Altså jeg har 
ikke helt læst bekendtgørelsen, men jeg synes, det er utroligt, at der er så meget forskel på, 
hvad man før at vide. Og så også det der med, at i løbet af her 8 forløb vi så har, der er det 
forskellige lærere, der retter dem. Så selvom man får nogle ting at vide i et forløb, og så 
bliver rettet, og så siger de, sådan skulle du ikke have gjort, så kan man godt gøre det samme 
i næste forløb og så få et vide, at det var helt rigtigt, det man har gjort. 
I1: Okay, så det er sådan lidt svært? 
D: Ja, det er ret forvirrende AT, men man har fået det ud af, at man finder ud af, hvor vigtig 
det er også at vide, at emner ikke nødvendigvis kun har et fag eller en måde at bearbejdes 
på, synes jeg. 
I1: Hvad så med lærernes holdning til AT. Hvordan har du oplevet, at den har været? (10.03 
(1)). 
D: Øhm, den, synes jeg faktisk, har ændret sig efterhånden fordi, det første år, der var det 
meget, der var de meget kritiske omkring det, de synes ikke, det var særlig relevant, de 
synes ikke, det var særlig godt. De synes, det var lidt ligegyldigt, og det tog for lang tid i 
forhold til de forløb, man ellers har i andre fag. Så synes de, det fyldte for meget. Men sådan 
efterhånden, så synes jeg, at der virker som om, at de har de bedre med det, og måske også 
endda er blevet mere enige om, hvordan det skal, hvordan det er, man egentlig bruger AT i 
gymnasiesammenhæng. Så jeg tror, de bliver gladere og gladere for det. 
I1: Fordi de måske også finder ud af, hvad det er eller? 
D: Ja, jamen det tror jeg faktisk (alle griner). Det er sørgeligt, men sandt. 
I1: Ja, men det... Hvor meget indflydelse, synes du sådan, eleverne har på de her AT-forløb? 
Har I meget medindflydelse til sådan at styre det eller, er det hovedsageligt lærerne? 
D: Øhm, Der synes jeg igen, at det har været meget godt fordi, i de første forløb der var det 
meget struktureret med, hvad man skulle, hvorimod længere og længere hen i forløbene, så 
vælger man helt selv, hvad man vil. Der er måske et overordnet emne ikk', men så er man 
faktisk helt fri til at lave, det man vil. Og så er de der så til at vejlede en, så det er også meget 
godt. Så jeg synes, der er den medbestemmelse, man, man burde have. 
I1: Okay... 
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D: Fordi det kan også blive.. Jeg tror, man ville blive endnu mere forvirret, hvis man skulle 
lave det hele selv fra start af, så jeg synes, det er en god måde, at det er sådan lidt 
progressivt i forhold til, hvor meget man bestemmer selv.  
I1: Og hvad med de der synopser, som I så skal lave i slutningen af AT-forløbene, føler du, at 
du har lært noget af at lave dem? 
D: Jeg synes, de er, jeg synes, de er lidt ligegyldige, når man aflevere dem her til sidst, for det 
virker ikke rigtig, som om de betyder noget. Og der er igen sådan lidt forskellige holdninger 
til det fordi, nogle lærere siger, at det er en god idé at smide alle de guldkorn, man nu har 
med, de skulle gerne står i synopsen, hvor at andre, de siger, at man skal skrive den 
nærmest så dårligt, som overhovedet muligt, sådan så man kan gå ind og overraske dem, så 
de ikke ved alt det, man vil sige på forhånd. Øhm så jeg har valgt i år at lave en sådan 
nogenlunde middelmådig en, så gemme nogle guldkorn men alligevel også give et godt 
indtryk fra start, hvis man kan det. Men altså på en måde er det meget godt med 
synopserne fordi, det ligesom.. Så får man skrevet det ned, man har arbejdet med i løbet af 
det forløb, man nu har haft. Og det gode er også, at det både er metoder, og så det man 
egentlig når frem til i stoffet. Men måske burde man egentlig bare glemme det, man når 
frem til i selve synopsen, og så bare skrive det man når frem til i metoderne, for det virker 
som om, det er det eneste, de sådan er interesseret i. I hvert fald.. Måske ikke det til 
eksamen, men i hvert fald til de synopser, man har skulle aflevere. Det er det, de bedømmer 
dem på, om man har været grundig nok der. Fordi ellers så har man alle de andre fag til at 
blive bedømt på, hvor god man er til at sætte sig ind i ting. Ja, så det ved jeg egentlig ikke, 
hvad synes jeg om synopser (smågriner). Det er sådan lidt blandet egentlig. Jeg synes ikke, at 
de virker særlig vigtige (14. 18 (1)). 
I1: Hvad så, der på det første halvår der havde i det her grundforløb. Var du afklaret om altså 
din studieretning fra starten, eller brugte du grundforløbet til at blive mere afklaret om 
noget? 
D: Jeg blev overrasket over, at vi skulle, efter grundforløbet, vælge, hvilken klasse, vi skulle 
gå i. Jeg var helt sikker på, at det var der, jeg skulle gå, og jeg troede egentlig, det var 
afklaret, da jeg kom i den klasse. Så det kom bare bag på mig.  
I1: Okay, hvad har du fået ud af det grundforløb så, andet end at de egentlig bare troede, at 
det var starten (smågriner). 
D: Ja, jeg troede nemlig lige netop bare, at det var starten. Øhm det ved jeg ikke. Vi havde 
almen sprogforståelse, så vidt jeg husker, og naturvidenskabelig faggruppe eller sådan noget 
lignende.. 
I1: Naturvidenskabeligt grundforløb hedder det vist.. 
D: Ja.. 
I1: Ja (alle griner).  
D: Præcis.. Det var egentlig, altså almen sprogforståelse er lidt, lidt tørt for de fleste, også for 
mig især. Men jeg synes egentlig, at det er meget godt, at få de der begreber helt på plads 
inden, at man begynder at grave dybere ned i de sprog, man skal læse endnu mere. Fordi 
der er alligevel overraskende mange, der ikke har helt styr på det. 
I1: Men synes du så, at du fik styr på det i AP eller hvad? 
D: Jeg havde muligheden, vil jeg sige, for at få styr på det. 
I1: Okay.. 
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D: Mit engagement rakte bare ikke helt til det, men det har man så kunne følge op på senere 
hen. Og det, synes jeg måske ikke, er institutionens ansvar som sådan. 
I1: Nej, okay. Men det var ikke sådan fordi, det var for svært, det var måske bare fordi, du 
ikke fik gjort det eller.. 
D: Ja, det var bare ikke så interessant for mig på det tidspunkt. 
I1: Okay. Så et lidt mere generelt spørgsmål. Hvordan lærer du bedst i undervisningen? 
D: Øhm.. Jeg lærer bedst, hvis emnet er interessant for mig. Og jeg lærer bedst ved 
almindelig tavleundervisning, den gode gamle traditionelle måde. Øhm, ej det gør jeg faktisk 
ikke, nu jeg tænker mig om. Det jeg lærer bedst, det er, hvis jeg skal forberede noget, jeg 
skal sige. Hvis jeg skal holde oplæg for klassen, så er det der, jeg lærer det bedst, for det 
sætter man sig ind i det meget, inden man kommer til skole.  
I1: Så det er måske det der med at formidle det til andre der...? 
D: Ja, det er det helt klart. Også på skrift egentlig. Altså vi har f.eks. naturgeografi nu, øhm, 
og der er det helt klart de der rapporter, der gør, at man ligesom får et overblik over sin 
egen viden og får det skrevet ned på en eller anden måde. Så det der med at formidle det 
videre, ja. Det vil jeg sige. Bortset fra gruppearbejde (17.48 (1)). 
I1: Det er du ikke fan af? 
D: Både og altså. Jeg synes, det er meget rart at komme ud og få noget pause, men det er 
også mere eller mindre det, det bliver fordi, alle har sådan nogle dage, hvor de ikke rigtig 
orker at lave noget ikk'. Og det er svært at finde en gruppe, hvor alle orker at lave noget, og 
man får hurtigt trukket hinanden ned på et lavt niveau (smågriner), sådan fagligt. Så på den 
måde, hvis man havde lidt mere ansvar, eller tog lidt mere ansvar for at lave noget, så ville 
det være perfekt. Så ville det være en rigtig god måde. Ja..  
I1: Hvad så, sådan generelt, hvad kan gøre dig frustreret i undervisningen eller irriteret? 
D: Hvis jeg synes, at læreren virker inkompetent, ikke har helt styr på det, de siger, og man 
så måske spørger dem, om det i virkeligheden ikke er på en anden måde, og så de virker 
fuldstændig ignorante. Fordi på det tidspunkt, hvor de måske er blevet uddannet, der kan 
det godt være, at der har været en anden viden omkring et eller andet. Og det virker som 
om, at de er ret fast besluttet på det, de har lært i sin tid måske.  
I1: Okay, så hvis de ikke lytter til jer på en eller anden måde eller hvad? 
D: Ja. Hvis de bliver for stædige omkring det. Øhm, og så forskelsbehandling, det er også 
noget, jeg ikke så godt kan lide. Det er måske ikke så undervisningsrelateret.. 
I1: Men det bliver det jo måske også et eller andet sted.. 
D: Ja. Ikke fordi det er mig, der bliver behandlet dårligt, mere bare hvis man ved, at de har 
nogle elever, som de bare ikke kan lide. Det kan også godt gøre mig lidt irriteret. Øhm, jeg 
ved ikke, ellers så er jeg generelt ikke særlig frustreret, når jeg bliver undervist. 
I1: Nej, men det kunne godt være, at der var.. 
D: Jeg tror, jeg tror.. Så har jeg mere en tendens til at bare lade være med at lytte, hvis jeg 
bliver frustreret. Jeg bliver ikke frustreret som sådan. Jeg laver bare noget andet, hvis det 
ikke interesserer mig nok, tror jeg.  
I1: Og hvornår er du så aller mest motiveret? 
D: Øhm, det er jeg, når der, når der ligesom opstår sådan en debat i klassen. Vores 
religionslærer han spurgte på et tidspunkt, om man burde øh, hvad hedder det, oprette 
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bederum i gymnasiet til muslimer. Og det skabte hurtigt en heftig debat, og det er sådan 
nogle tidspunkter, hvor man er aller mest engageret. 
I1: Og lærer man så også noget af det, synes du? 
D: Jeg tror, man lærer tolerance, altså man lærer måske ikke noget fagligt som sådan, men 
man lærer både at argumentere for sin egen sag, og man lærer, at der er andre, der har 
andre holdninger. Og man lærer måske også, at man kan argumentere sådan sagligt og 
sobert frem for, det er mig, der har ret. Og det jo, det, synes jeg også, er vigtigt for den 
person, man er. Men fagligt der er det måske begrænset, og derfor er det heller ikke noget, 
man skal bestræbe sig på altid at have fordi, så bliver læreren næsten bare en ordstyrer (alle 
smågriner), og det måske heller ikke meningen (21.57 (1)). 
I1: Hvad så, altså er der nogle fag i gymnasiet, som du føler, at du kunne have undværet eller 
været foruden? 
D: Hmm.. Biologi. 
I1: Er der nogen grund til det specielt? 
D: Nej, det er der ikke. Det er mere et interessespørgsmål. Hmm.. (tænkepause). Næh det, 
synes jeg, er et svært spørgsmål fordi, der er bare nogle gange, hvor man sidder og tænker 
gad vide, hvad jeg nogensinde kan bruge det her til. Men det er jo lige netop det, man skal i 
gymnasiet. Man skal bare have noget almendannelse et eller andet sted, og det behøver jo... 
Det er svært at sige, hvad man lige kan bruge 2. gradsligninger til, når man kommer videre, 
med mindre man skal læse matematik videre. Men jeg tror bare, at man skal lade være med 
at tænke så meget over det og bare lære det. Bare nyde, at man lærer noget.  
I1: Ja, hvad er en god lærer for dig? 
D: Øhm.. Det er i hvert fald en, der respekterer, at man, at der er mange holdninger i en 
klasse. Og en, som ikke sådan nærmest prædiker sine holdninger, men forholder sig mere 
objektivt. Jeg er sådan lidt træt af DF jokes og sådan noget, som der altid kommer. Jeg synes, 
det bliver sådan for nemt på en eller anden måde. Øh.. Jeg synes, de skal forholde sig sådan 
fuldstændig, hvad kan man sige, objektivt til tingene. Jeg synes ikke, at man skal sådan 
indoktrineres på nogen måde. Og så er det også vigtigt, at de virker som om, at de er næsten 
lige så ambitiøse, som eleverne. Hvis de virker som om, at de gerne vil lære en noget, og at 
de har noget på hjerte, så bliver man også automatisk langt mere engageret, end hvis de 
virker uforberedte. 
I1: Mmm.. 
D: Og så er det også, så er det også godt, at de lytter til eleverne generelt. Hvis, øh.. Og at de 
kan gå på kompromis med nogle ting fordi, jeg tror, hvis det hele er alt for stramt 
struktureret, så, så tror jeg, det mister lidt effekten i forhold til, hvis man så siger, nå men så 
viser vi lige en film i den her time eller et eller andet. Så kan det være, så tror jeg, at 
eleverne har mere engagement i en anden time i forhold til, at de på forhånd tænker, at nu 
bliver det bare tørt og kedeligt. Så jeg tror, det kan være en fordel engang imellem at give 
nogle godbider, hvis man kan sige det (smågriner). Ja.. (02.17 (2)).  
I1: Og hvad er så en dårlig lærer? Det er måske lidt det modsatte, men kan du sætte nogle 
ord på det? 
D: Øhm.. En dårlig lærer er, når man føler, at læreren ikke har noget at lære en. Det er en 
rigtig dårlig lærer. Øhm, og hvis de virker uengageret (smågriner), det er selvfølgelig også 
bare det modsatte af før, men.. det synes jeg også, det påvirker en meget. Så tænker man, 
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nå man så er det fordi, det ikke er interessant eller vigtigt at vide noget om det. En sur lærer. 
Hvis de kommer ind og med det samme er i dårligt humør, så kan jeg også sådan miste 
interessen for at lære noget af den person den dag. Hmm.. Ja, det tror jeg passer meget godt 
på en dårlig lærer.  
I1: Hvad.. Altså hvis du ser sådan generelt over hele gymnasieforløbet, er der så nogle 
perioder, hvor du sådan har været gladere for at gå i gymnasiet end andre? 
D: Ja, det har svinget rigtig meget faktisk. Jeg ved ikke helt, hvad der har gjort det, men 
generelt, så er det fedest lige efter sommerferien og lige inden (smågriner). Når man lige har 
haft sommerferie, så vil man faktisk gerne i gang med at lære noget. Man føler, man har 
dovnet den rigeligt. Og så kører det sådan lidt ned af bakke igen fordi, så er der alligevel lang 
tid til, det er overstået. Og lige inden sommerferien der er det bare lækkert vejr, og folk er 
bare generelt gladere, synes jeg. Og så kommer det også an på, hvor presset man er. Jeg vil 
sige i 1.g, der var jeg meget bedre til at lave mine lektier i god tid, mine skriftlige 
afleveringer, og jeg nåede aldrig rigtig at blive stresset. Men i de andre klasser, der er det 
gået meget værre. Altså det er blevet dårligere og dårligere med det.. 
I1: Fordi du har været presset eller hvad? 
D: Ja, lige præcis. Altså jeg har været langt mere stresset de her sidste to år fordi, jeg ikke 
har kunne tage mig sammen til at lave tingene i ordentlig tid. I 2.g der var det primært, at jeg 
lavede tingene samme dag, samme morgen eller aftenen før ikk'. Og nu er det mere sådan, 
nu afleverer jeg det bare generelt for sent. Rimelig for sent (alle griner). Så det er bare, det 
er sådan kørt ned af bakke, og problemet er lidt, at man aldrig slår det helt ud af hovedet 
fordi, selvom man siger, nå men det gider jeg ikke lige lave i dag, så har man det stadig i 
hovedet, at man heller, at man burde nok have lavet det. Så kan man sidde og få dårlig 
samvittighed over det. Så selvom man jo egentlig laver den samme mængde arbejde, så 
bliver det bare langt mere åndssvagt og stresset. Så det er, det har været i de perioder, hvor 
jeg har haft sværest ved at tage mig sammen til at lave tingene. Og det ved jeg, jeg synes 
ikke, at det er gymnasiets skyld. Jeg synes ikke egentligt, at der har været for meget, hvis 
man tænker over det, så er det rimelig overkommeligt.  
I1: Men føler du sådan generelt så, at du kan følge med i undervisningen der er foregået? 
(06.11 (2)). 
D: Ja. Altså klasseundervisningen har jeg ikke haft noget problem med som sådan. Nogle 
gange har jeg haft svært ved at få lavet mine afleveringer til tiden. Men jeg, altså jeg vil også 
sige, at de tidspunkter, hvor man er aller gladest, det er så egentlig, når man har afleveret et 
eller andet stort, f.eks. vores filmprojekt i år, som vi brugte lang tid på, eller SRP'en, det var 
faktisk også en vild følelse, det var, fordi man aflevere det, og så har man ferie, og en 
kæmpe arbejdsbyrde er man nu færdig med ikk'. Og det var jo bare alle i klassen, der synes 
sådan, der synes, det var for fedt.  
I1: Ja. 
D: Så det ved jeg ikke. Det kommer lidt an på, hvor meget jeg er med sådan skriftligt, tror 
jeg. 
I1: Og hvordan kan du så bedst lide at gå til eksamen, altså sådan mundtlige eksaminer, hvad 
for nogle former? Har prøvet f.eks. 24-timers eller? 
D: Ja det har jeg. Det er klart det, jeg vil foretrække.. 
I1: 24-timers? 
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D: Ja. Det er, det, synes jeg, er det bedste fordi, man når at.. Man når at sætte sig godt ind i 
stoffet. Jeg har det sådan, eller har i hvert fald haft det, jeg ved det ikke helt mere fordi, nu 
har jeg næsten kun haft 24-timers prøver her til sidst. Men jeg er i hvert fald typen, der godt 
kan være lidt, lidt nervøs ovenpå sådan noget. Men hvis jeg har haft 24 timer til at sætte mig 
ind i og virkelig forberede noget, jeg skal sige, så er man ikke lige så usikker, synes jeg.  
I1: Så det giver en anden sikkerhed? 
D: Ja, det synes jeg. Og der synes jeg så også, at så er det også bare vigtigt, at kravene til 
eksamen så også bare er det større, men det har jeg ikke noget problem med. Jeg kan bedre 
lide at arbejde længere tid med det. Så synes jeg også, at man får mere ud af det. Så kan 
man faktisk få noget ud af.. Så bliver man ikke bare tjekket i, hvad man nu har haft noget 
om, men man får egentlig også lige det sidste ud af undervisningen fordi, man lærer faktisk 
meget på de der 24 timer.  
I1: Mmm okay. Og hvad skal der så til sådan, oplever du, for at få en god karakter til 
eksamen? 
D: Altså jeg synes, at det handler om at vise dem, at man er sikker. Jeg synes, det handler 
om, i den grad også om sådan karisma eller udstråling. Hvis du udstråler selvsikkerhed, så er 
du et godt skridt på vej til en god karakter, synes jeg. Øhm.. Ja, det ved jeg faktisk ikke, altså 
udover at man selvfølgelig skal holde sig til de krav, der er. Men jeg synes i den grad, det 
handler om at virke sikker og sælge sig selv, sælge sig selv så godt som muligt. 
I1: Og hvad så med årskarakterer, hvad skal der til for at få en god årskarakter? Er det nogle 
andre ting? 
D: Ja det er det, synes jeg. Øhm, der er nogle lærere, hvor det meget udviklingspræget. Hvis 
man har udviklet sig meget, så kan man godt få en høj karakter i forhold til ens egentlige 
kunnen, i forhold til andre, som får samme karakter. Øhm, og der er andre tilfælde, hvor det 
handler om at have en meget stabil indsats. Og så er der andre fag, hvor det udelukkende er 
sådan ens evner, og bare man har vist det nogle få gange, så er det.. 
I1: Så det afhænger meget af lærerne eller hvad? 
D: Jeg, det synes jeg, helt klart.  
I1: Ja, føler du dig så rustet til at starte på en videregående uddannelse med det, du har fået 
i gymnasiet? (10.29 (2)). 
D: Altså jeg har ikke fået så meget at vide om, hvad der så foregår på de her videregående 
uddannelser, altså hvordan det forløber.. 
I1: Nej, men mere sådan subjektivt. Altså føler du sig klar til at starte? 
D: Ja, jamen det gør jeg, ja.  
I1: Du kan selvfølgelig ikke vide, hvad der kommer til at ske.. 
D: Nej, præcis, jeg ved ikke helt, hvordan det.. Om det er nogenlunde på samme måde eller 
hvad. Men jeg føler mig klar til det. Øhm, ja det gør jeg faktisk helt klart. Jeg synes, det har 
været 3 sådan gode år i forhold til personlig og faglig udvikling. Også i forhold til hvor sikker 
man er med at stå og holde foredrag for klassen og sådan noget. Så helt klart. Øhm.. Ja, ja 
det synes jeg, jeg er. Det er jeg klar på. Man kan så sige, jeg er lidt skoletræt. Så man kan 
sige, jeg er ikke klar nu men altså.. 
I1: Men sådan fagligt og sådan rent, hvis du ville? 
D: Ja, lige præcis. Så efter et lille pusterum, et sabbatår, så er jeg klar. Helt klart. 
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I1: Føler du, du er blevet givet noget, altså igennem gymnasiet, som du kan se, andre, der 
ikke har gået i gymnasiet ikke har fået med? 
D: Ja, men det er sådan svært lige at sige hvad. Øhm, jo men jeg tror noget af det, man 
måske lærer mest, det måse sådan at tolerere, at der er forskellige mennesker. Fordi i 
folkeskoler der er der måske, der er man måske ikke så speciel, eller hvad man kan sige, der 
er mange ens, folk er meget ens på det tidspunkt og tager ikke rigtig stilling til, hvem de er. 
Øhm, jeg synes bare primært, at man bliver mere tolerant og måske mere åbensindet og.. 
Og klar på at tage livet i egen hånd, og gerne vil ud og opleve ting, eller hvad, man nu synes, 
er godt for sig selv. Man bliver mere opmærksom på, hvem man er, og hvad man gerne vil 
med livet, synes jeg (13.00 (2)).  
I1: Og føler du, du kan bruge noget af den viden, du har fået i gymnasiet sådan ud over rent 
skolemæssigt i timerne? 
D: Ja der er selvfølgelig sproget. Jeg synes, man har lært rigtig meget med fremmedord og 
sådan noget. Eller hvad der i hvert fald var fremmedord for mig inden. Øhm, og så også 
spansk, synes jeg, jeg kan bruge, når jeg snakker med nogen, der snakker det. Og engelsk 
også, det er jo også altid godt at få det forbedret. Øhm (...), der er nogle af fagene, hvor det 
måske ikke er selve stoffet, jeg har lært, men måske bare, f.eks. naturgeografi. Det der med, 
at man sådan virkelig finder ud af alle de der ting, der spiller ind i vejret f.eks., klimaet. Øhm, 
det får en til at tænke meget over alle de der processer, der egentlig er i gang sådan hele 
tiden i naturen og sådan noget. Og det har da fået mig til sådan at blive lidt mere 
interesseret i naturen, og så kan man også altid blære sig lidt (smågriner) med sådan nogle 
ting, som andre folk ikke ved. Hvis der nu, hvis man nu hører om en tsunami eller sådan 
noget, så kan man lige sige, hvordan det fungerer og sådan noget. På den måde.  
I1: Men har du også f.eks. fået en bedre forståelse, hvis du f.eks. ser nyheder eller sådan 
nogle ting? 
D: Ja det har jeg helt klart. Både sådan, jeg vil også sige, man er også blevet mere kritisk 
overfor, hvordan medierne sådan egentlig også er ret farvet på mange tidspunkter, og 
hvordan de sådan fremstiller de forskellige ting, de nu arbejder med. Men også bare generel 
politisk viden har jeg fået helt klart fra samfundsfag. Og det har i hvert fald også været rigtig 
vigtigt for mig fordi, det ved jeg ikke, eg var engageret, jeg ville gerne have stemt, hvis jeg 
vidste noget om det, men jeg vidste bare ikke nok så, altså så jeg har selvfølgelig ikke været 
engageret nok, men jeg ville gerne deltage i demokratiet, men jeg vidste bare ikke nok om 
det.. 
I1: Så det hjalp dig, at du fik det igennem skolen? 
D: Ja helt sikkert.  
I1: Så lige til sidst. Øhm nu snakker du meget om samfundsfag og om også lidt det sproglige 
sådan, kan du se meningen i, at du også har fået de her naturvidenskabelige fag med ind 
også altså i dit gymnasieforløb? (16.13 (2)). 
D: Øhm, det har været godt for mig, for jeg har lært nogle ting ved det, men et eller andet 
sted, så virker det bare lidt som om, at de synes, de mangler nogle, der skal vide noget om 
naturfag, og så giver de bare alle, altså kræver bare at alle har det på en eller anden måde. 
Men altså for mig har det været godt, men jeg tror sådan generelt set, så er det ikke særlig 
smart at kræve det. 
I1: Så du ser ikke rigtig nogen grund til at f.eks. have fysik eller.. 
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D: Nej. Det gør jeg faktisk ikke, hvis jeg skal være helt ærlig fordi, jeg tror bare.. Jeg tror bare, 
at hvis man har valgt en linje, altså selvom man siger, at der ikke er så meget med linjer 
mere. Det er ikke bare, er du sproglig eller matematisk, sådan kan man ikke helt dele det op 
mere, men så har man alligevel en vej og nogle interesser, og der synes jeg ikke altid at.. Det 
er de færreste, der siger, at sprog og fysik er det mest spændende.  
I1: Ja.. 
D: Det er meget sådan enten eller på en eller anden måde. Så jeg tror, men skulle hellere 
udnytte alle de der timer til at få noget mere undervisning i de ting, man er mest 
interesseret i.  
I1: Okay.. Men hvad, nu snakker du selv om det der almendannelse jo, at det på en måde 
også var godt at prøve lidt at hver. Øhm, så det måske bliver både og eller hvad? 
D: Ja. Men jeg tror alligevel.. Det, synes jeg stadig, er godt, men jeg tror alligevel stadigvæk, 
at det ville være en større fordel at specialisere, at folk blev lidt mere specialiseret i de fag, 
de havde. Øhm, eller i den retning fordi, dem der har haft meget sproglige fag, eller hvad 
man kan sige, ikke så naturvidenskabelige, de går ikke hen og får lyst til at være kemikere 
bagefter. Det er i hvert fald ikke særlig tit, man hører om det. Så jeg tror, det er bedre at 
specialisere på en eller anden måde. Men så længe det bliver ved C-niveau fag, de der 
naturvidenskabelige, så er det måske egentlig okay. Men man kunne måske sætte det 
sammen i en kasse ligesom det der naturvidenskabelige grundforløb 
I1: Mmm jamen det var der jo også før, der hed det bare natur... ej jeg kan faktisk ikke 
engang huske det.. Naturfag hed det. Det havde vi som sproglige, så ja, det var også fysik, 
kemi og biologi blandet eller et eller andet.. Og matematik også..  
D: Ja, det synes jeg måske godt bare, man kunne gøre. 
I1: Ja okay, men jeg har ikke så meget mere. Jeg ved ikke, om du har noget, du vil tilføje? 
D: Næh jeg synes, jeg er kommet meget godt rundt om det, jeg sådan lige tænker om det.  
I1: Ja, men det er fint. Tak skal du have! 
8.13 Bilag 13; Interview med Line (elev) 
I1: Ja, først vil vi gerne høre, hvorfor du valgte at gå i gymnasiet? 
L: Det har jeg altid villet, for jeg vil gerne have en universitetsuddannelse som udgangspunkt. 
Så det har jeg altid vidst, at jeg ville.  
I1: Ja. 
L: Jeg ved ikke, altså, jeg ved ikke, om det har noget med.. Jeg tror, nej jeg ved det ikke. 
Øhm, mine forældre, det er ikke engang fordi, at de har universitetsuddannelse, min mor 
har gået i gymnasiet, men.. Min søster gjorde det.. Jeg kan godt lide at gå i skole, sådan 
menneskerne. Og jeg vil gerne have muligheden for at kunne blive, hvad jeg vil.  
I2: Og hvad retning får du på? 
L: Jeg er nørdlinjen (griner), med matematik A og fysik og kemi B.  
I2: Så for søren. 
L: Ja. Det er hårdt. Øhm, og det var egentlig også.. Jeg kan selvfølgelig godt lide, eller jeg kan 
godt lide matematik, og jeg kan godt lide sprog, og jeg ville gerne have muligheder for at 
blive læge, hvis jeg fandt ud har i 3.g, at det var det, jeg gerne ville være. Øhm, så jeg har 
ingen idé om, hvad jeg gerne vil, så.. 
I2: Du har ingen idé? 
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L: Jeg er begyndt at tænke over.. Ja jeg er begyndt at tænke over, at.. Ja se det når jeg ikke så 
langt med (smågriner), men jeg er faktisk nået hen på noget idræt eller sådan noget, men 
det.. 
I2: Okay, på trods af din kombination? 
L: Jamen jeg vil slet ikke læse noget matematik, fysik, kemi. Jeg vil bare have muligheden for 
at kunne læse, hvad jeg vil. Øhm.. Fordi det er slet ikke noget, jeg vil bruge mit liv på, men 
jeg kan meget bedre lide sådan noget.. Egentlig samfundsfagligt/sprogligt. Men ved at tage 
min linje, så kunne jeg både få matematik A og et sprog på A-niveau. Den er den eneste linje, 
hvor man kunne det.  
I2: Okay, og det giver sådan god mulighed og adgang til at læse videre? 
L: Matematik.. Kemi kommer, er begyndt.. Da jeg startede på gymnasiet skulle man have det 
på B-niveau på mange videregående uddannelser, når man er lidt henne i det 
naturvidenskabelige selvfølgelig. Så matematik A og fysik og kemi B det lukker en ind på alt, 
og så kunne jeg få sprog med, og det ville jeg gerne.  
I2: Så det har været en, hvad kan man sige, også en rationel beslutning? 
L: Ja, ja. Øhm, jeg havde også overvejet at gå i A, som er musik, for jeg kan godt lide musik, 
men jeg vil ikke læse musik senere hen, så jeg kunne ikke bruge det til noget andet end at 
have det sjovt i gymnasiet. Så det er fordi, jeg tænkte på, hvad der giver mig flest 
muligheder bagefter.  
I2: Men det lyder også som om, at du er meget alsidig, eller sådan, at du egentlig... 
L: Ja, jeg kan godt lide det hele, og det er også kreativt og naturvidenskabeligt og sprogligt og 
lidt over det hele, så jeg kan ikke tage en beslutning om sådan en retning. Så jeg fik flest 
muligheder ved at tage den naturvidenskabelige (03.04).     
I2: Har dine søskende også taget naturvidenskabelig retning eller? 
L: Øhm, de har været matematiske, min søster.. Det var dengang det hed 
sproglig/matematisk.. Hun havde, de har begge to haft matematik på A-niveau faktisk. Og så 
den ene med samfundsfag og den anden med fransk. Så det... 
I2: Har du også været lidt inspireret af det? 
L: Det tror jeg.. Jeg har godt kunne lide mine søskende, jeg synes, at de er meget flinke 
(smågriner). Jeg tror, at jeg har set op til dem, altså sådan ubevidst. 
I1: Og hvad laver de, hvad læser de? 
L: Min bror læser på CBS, Erhvervsøkonomi og jura, og min søster læser på KU, 
folkesundhedsvidenskab. Så de er også sådan i hver sin retning. Jeg ligger sådan lidt i midten 
og tumler rundt, finder ud af, hvad jeg gerne vil.  
I1: Og hvad så med dine forældre, hvad laver de? 
L: Min mor er folkeskolelærer, og min far er revisor.  
I1: Okay 
I2: Har de haft nogen sådan nogle ambitioner på jeres, børnenes vegne? 
L: Overhovedet ikke. Nej, vi skulle lave præcis, hvad vi ville. Så det ja..  
I1: Og du er i gang med at finde ud af, hvad du så vil efter? 
L: Ja, jeg skal holde sabbatår her efter, ud og rejse og sådan noget. Så når jeg forhåbentlig at 
finde ud af det. Ellers tager jeg et år til (smågriner), men det er måske, ej det ved jeg ikke. 
Jeg har ingen idé om det endnu, jeg kan ikke finde ud af det.  
I2: Og på den linje du er, vil du remse op, hvilke fag du har der? 
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L: Altså min linje, den hedder matematik A, fysik og kemi B. Det er grundlinjen, jeg har valgt, 
og så har jeg.. Så har jeg så valgt engelsk på A-niveau, og jeg har valgt idræt på B-niveau. Så 
havde jeg musik i 1.g, og det tror jeg. Det er det eneste, som jeg har ændret på det, alle 
andre også har.  
I2: Det skal jeg lige forstå? 
L: Altså, vi har jo alle sammen de samme fag, og så har jeg bare valgt at tage idræt på B-
niveau og engelsk op på A-niveau.  
I1: Okay. 
L: Og så havde jeg musik i 1.g, og jeg havde fransk fortsætter til og med 2.g. Men det er, ja 
forskellen er bare, at vi har fysik og kemi, hvor de andre har samfundsfag eller naturgeografi 
eller.. 
I2: Men har du slet ikke samfundsfag? 
L: Jeg havde det på C-niveau.. 
I2: I 1.g? 
L: Ja, og det var det eneste (05.42). 
I2: Okay, så i 2.g og 3.g, der har du haft matematik, fysik, kemi, engelsk, idræt.. 
L: Og fransk, og.. 
I1: Så vel også historie og dansk? 
L: Ja historie, dansk, old og religion. Øhm, hvad har man mere, det er svært at huske. Biologi 
på C-niveau havde jeg også i 2.g.  
I1: Hvad for nogle fag har du så været specielt glad for? Nu siger du, at du godt kan lide lidt 
alle fag, men er der nogle fag du sådan... 
L: Øhm, engelsk er jeg rigtig glad for. Jeg kunne godt lide fransk, jeg synes bare egentlig, at 
det var sværeste fag på grund af grammatikken.. Men det er nok (kommenterer bestemt 
lærer). Engelsk er jeg blevet rigtig glad for, det er også derfor, at jeg tog det op på A-niveau. 
Jeg skulle vælge mellem fransk og engelsk, og engelsk er jeg bedst til. Og idræt. Ellers så 
synes jeg egentlig, at de.. Og oldtidskundskab, synes jeg faktisk er meget interessant. Og 
ellers så svinger det lidt, om det er sjovt eller ej.  
I1: Er der nogle fag, du synes, at du kunne have undværet eller som du ikke rigtig har brugt 
til noget? 
L: Altså jeg synes, at man får sådan en god grundviden i det hele. Det er jo.. Altså 
samfundsfag på C-niveau, jeg får det jo ikke på så højt niveau, men jeg er glad for, at jeg har 
haft det fordi, det er alligevel.. Jeg synes her i 3.g er der mange af de små fag, man har haft, 
som man kan bruge i nogle af de andre. Det begynder sådan at blive kædet sammen. Så jeg 
synes egentlig, at basisviden i de forskellige, den har været ret god at have med sig.. Jo 
musik har jeg ikke brugt til noget, men det var sjovt at have. Men jeg har ikke brugt det til 
noget videre. Ellers synes jeg faktisk, at det har været rimelig brugbart det hele. 
I1: Og du kan se en eller anden sammenhæng i det? 
L: Ja. 
I2: Kan du komme med et eksempel på f.eks., hvor du har brugt samfundsfag i et andet fag? 
L: Nej det er mere her i de store opgaver, vi er begyndt på. 
I1: Det er det der AT-forløb eller hvad? 
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L: Ja, AT. Øhm, men, hvad er det.. Vi havde om sådan noget, altså de forskellige sociologer i 
samfundsfag, og det har vi brugt i nogle af de andre fag. Nu kan jeg slet ikke huske, hvad det 
er, men det har vi brugt i år faktisk.  
I2: Hvor nogle af de andre lærere har trukket på et navn eller noget teori? 
L: Ja, været inde over det. Jeg kan ikke engang huske hvad.  
I1: Men har det så været i AT-forløb, at der blev trukket på de der sociologiske teorier, eller 
har det været i.. 
L: Der har det også.. Men det kommer an på, hvad man har valgt i AT, men ja, der har det 
også været. Men det er også bare blevet brugt i timerne (09.00).  
I2: Okay. 
L: Og biologi på C-niveau, det har man kunne bruge i idræt på B-niveau, der er en masse 
teori, så har det været ret godt at have med.  
I2: Og koble det? 
L: Ja. Men det er ikke fordi. Man kunne godt have klaret sig uden at have vidst det på 
forhånd, men det har gjort det lidt lettere i.. sådan engang imellem.  
I2: Og oldtidskundskab og engelsk, hvad er det, du godt kan lide ved de fag? Hvad er det, der 
har gjort det til nogle fag, du glæder dig til? 
L: Altså oldtidskundskab, jeg synes, at det er ret interessant. Og så er det, vi har (lærernavn), 
han er en ret sjov lærer på sin helt egen måde. Jeg tror, at det er hans personlighed, det er 
ret underholdende, eller han er ret underholdende, synes jeg, at betragte (smågriner). Og så 
synes jeg, at det er ret.. Eller så kan jeg godt lide sådan den gamle historie og sådan noget. 
Jeg synes.. Så jeg kan egentlig også godt lide historie, jeg synes den der gamle viden med, 
hvordan tingene hang sammen, og hvad der skete, det synes jeg er ret sjovt at høre om.  
I2: Føler du, at du kan bruge det i andre? 
L: Det ved jeg ikke, altså det giver, jeg synes, at det giver måske en større forståelse af, 
hvordan nogle af tingene hænger sammen. Øhm, men det er ikke fordi, at man direkte 
trækker på det. Jo, så er det old og religion, som har lappet lidt indover engang imellem, 
men det er jo ikke så meget. Så, jeg ved ikke, jeg synes bare, at det er lidt fascinerende. Og 
engelsk synes jeg bare er.. Jeg kan godt lide at rejse, og jeg kan godt lide sprog, så det, det er 
sådan et rart fag at have. Så synes jeg heller ikke, at man behøver at bruge så meget tid på 
det, det kommer lidt letter end de andre fag, så. 
I1: Hvad med, nu snakkede du lidt om, at (lærernavn) var sjov at have, men hvad er en god 
lærer for dig? 
L: Det kan være mange ting. Jeg synes, lærere er meget forskellige, og man skal kunne sådan 
finde ud af, hvordan de er. Og jeg tror, jeg.. For mig har det meget, har jeg fundet ud af, det 
handler meget om at acceptere deres måde at gøre tingene på og sige, det er fint nok, og så 
følger man deres dagsorden, og så får man mere ud af det. Hvor hvas man er sur over den 
måde, de gør det på, så får man ikke noget ud af det. Men det ved jeg ikke, det skal være en 
lærer, der har styr på tingene. Vi har også haft nye lærere, som ikke har anet, hvad de har 
lavet, så misser man også selv, hvad meningen med faget er. Så det skal være en, der har 
styr på det, og så tror jeg ellers, at jeg er forholdsvis modtagelig overfor forskellige 
arbejdsformer.  
I1: Du har ikke oplevet at have dårlige lærere på den måde? 
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L: Jeg var ikke så glad for min fysiklærer, som også var min kemilærer. Jeg kan godt lide ham 
nu, jeg synes, at han er blevet en god lærer nu, men da vi fik ham i 1.g, der kunne han ikke 
undervise. Jeg tror, at han kommer til at ramme eleverne lidt personligt, han er lidt ond, 
eller ung, ikke ond (alle griner). Jeg tror, at han havde sådan svært i starten med at skelne 
mellem, hvad man kan være bekendt at sige og ikke sige. Så han egentlig måske har været 
lidt ond overfor nogle, øhm, men det har sådan nogenlunde lært.. Og også lært at undervise 
(12.46). Til gengæld så er det meget fint med de nye lærer, at de mere modtagelige overfor, 
hvad vi gerne vil. Det er jo også meget rart til lidt afveksling fra dem, der har gjort det 
samme i 30 år. Men fysik kunne jeg godt lide inden, jeg startede på gymnasiet, så efter vi fik 
ham som lærer, så fattede jeg ikke noget i to år, så kom vi ikke op i eksamen i det, og så var 
det rigtig godt (alle griner). Så det er sådan, ellers så synes jeg ikke, at vi har sådan decideret 
dårlige lærere. Det er bare det der med at finde ud af at formidle tingene, der kan være 
problemet.  
I2: Hvordan lærer du bedst? 
L: Det ved jeg heller ikke. Jeg tror, at vi arbejdede med det.. Jeg kan godt lide at.. 
I2: Altså f.eks. tavleundervisning eller gruppearbejde eller? 
L: Jeg kan godt lide en blanding af det, så det ikke bliver for ensformigt. Jeg kan godt lide, at 
man selv får lov til at sidde og arbejde med det, men jeg kan også godt nogle gange godt lide 
bare at lytte, og så få det ind gennem ørerne. Så der skal lidt afveksling på, ellers bliver det 
svært at koncentrere sig. Så kan man ikke følge med mere. Men jeg kan godt lide, at der er 
afveksling.  
I1: Hvad med grundforløbet, altså havde du afklaret, hvad du skulle før, eller hjalp 
grundforløbet dig til at vælge noget? 
L: Øhm, det hjalp mig ikke til at vælge noget, nej. Det var.. jeg lærte grammatik i det der 
almen sprogforståelse, det var meget godt at have. Men det der med at have sådan lidt 
forskellig smag af fysik og kemi og biologi og sådan noget, det gjorde ingen forskel. Jeg skulle 
have den linje, jeg gik på.  
I1: Men fik du så noget ud af det? 
I2: Udover grammatik.. 
L: Nej, det synes jeg egentlig ikke. Ikke... 
I1: Var det ligefrem sådan irriterende at skulle have det eller hvordan? 
L: Det er ikke noget, jeg næsten kan huske noget om nu. Øhm, jeg kan huske, at der var AP, 
og så var der det der naturvidenskabelige grundforløb, hvor vi lavede nogle mærkelige 
forsøg, som var meget underholdende, fordi vi ikke lavede noget. Men jeg fik ikke noget ud 
af det sådan, noget jeg kunne bruge videre hen. I hvert fald ikke noget, jeg kan huske, jeg fik 
ud af det, så det tror jeg ikke. Så for mig har det i hvert fald ikke haft betydning. 
I1: Og hvad så med AT-forløb, øhm hvordan har det fungeret, synes du? (15.35). 
 L: Øhm, at lærerne fortæller, at de ikke ved, hvad der foregår, og vi fortæller dem, at vi ikke 
ved, hvad der foregår, og så finder vi ud af det. Eller så ed jeg ikke, om vi finder ud af det, 
men så laver vi noget. 
I2: Okay, så lærerne faktisk direkte har sagt nogle gange at... 
L: Faktisk næsten til hvert forløb har de, synes jeg, at de har udtalt, at det er noget 
mærkeligt noget, og de heller ikke helt ved, hvordan det er. Jeg synes.. Nu har vi fået lidt 
mere form på det her i 3.g, men det er sådan lidt, at hver gang, så er det lidt noget nyt fordi, 
Side 163 af 182 
 
det er lidt forskellige skabeloner, der bliver brugt, og forskellige ting, de vil have, og der skal 
lægges vægt på, så det er sådan meget forvirrende. Så her.. Vi var oppe til eksamen der i 2.g, 
årsprøve i det hedder det, så tror jeg bare, at de fleste har taget den form og prøver igen, og 
så håber man, at det går godt.  
I2: Nu tænker du på eksamen? 
L: Ja, fordi de AT-forløb med hvad det er, de vil nå frem til, og nogle gange har man skulle 
kombinere fag, som slet ikke kunne kombineres, og det har lærerne også sagt, at der er 
ingen mening med... Der er også en, der har sagt, at der er ingen mening med, at mit fag er 
med i det her. Altså, så det er bare noget, der er blevet sagt, at det skulle være sådan. 
I1: Men har du oplevet nogle AT-forløb, der har fungeret, eller har det været sådan med alle 
sammen? 
L: jeg synes, man har.. Nej, der har været.. Øhm, i sommer der havde jeg noget om, sådan 
noget om menneske og maskine noget, og det var biologi og dansk blandet sammen, og det 
sagde de selv, var noget åndssvagt at blande sammen, fordi det hang ikke sammen. Men det 
jeg fik ud af det, det var egentlig meget godt. Så man.. Så jeg ved ikke, jeg ved ikke helt 
hvordan og hvorledes, sådan om det giver mening med fagene, men hvis man bare finder et 
emne, så synes jeg egentlig, at man har kunnet, så synes jeg alligevel, at der er kommet 
noget godt ud af det i sidste ende.  
I2: Hvad var det, du fik ud af det? 
L: Øhm, det var... 
I2: Eller hvorfor var det særlig godt det forløb? 
L: jeg tror, at det var fordi, at det var første gang, at det gav mening egentlig. Sådan for 
alvor. Også hvor der er gået så meget i dybden med det, fordi vi skulle bruge det. Ellers så er 
der, så har vi haft nogle forskellige forløb.. Så har vi set, vi havde noget om kampen om 
længdegraden engang, eller breddegraden, jeg kan ikke helt huske det. 
I2: Som var et samarbejde mellem hvilke fag? 
L: Mellem fysik og historie og et eller andet fag, som ikke kunne bruges, tror jeg. Måske 
dansk, eller som ikke havde betydning i hvert fald. Øhm, og så får vi selvfølgelig noget viden 
om det der emne, men meningen med det kom vi aldrig sådan.. Eller det var ikke fordi, at vi 
sådan brugte det til noget. Vi fik noget viden, men jeg ved ikke helt, den det med at koble 
fysik og historie sammen, det nåede vi aldrig rigtig. Vi bruger det sådan separat, men at 
samle det, det giver ikke rigtig (18.44). 
I1: Så sammenhængen er svær at se eller hvad? 
L: Øhm.. Nej det er mere det der med, at du bruger fagene på forskellige måder, så i fysik 
kunne vi godt lave nogle eksperimenter, som har noget med nogle forsøg, hvor man kan vise 
et eller andet, og i historie kan vi høre, hvordan tingene hang sammen dengang. Men det 
der med at koble det sammen, så det egentlig bliver sådan en flydende overgang, den er der 
ikke. Men det er indenfor samme emne. Og sådan har det egentlig været hver gang næsten. 
I1: Så det er bare emnet, der er det samme eller det fælles? 
L: Ja.  
I2: Og hvor der måske heller ikke har været henvisninger eller hvad? Altså når fysiklæreren 
har stået og snakket om den sag, så har der ikke været henvisninger til det andet fag? 
L: Nej, nej. 
I2: Nej.  
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L: De mangler lidt. Øhm, så vi ved godt, at det er det samme, det handler om, men.. Og det 
er jo forskellige metoder, der bliver brugt, de bliver bare ikke sådan flydende koblet 
sammen. Det ved jeg heller ikke, om man kan. Jeg tror også det er det, lærerne ikke ved, om 
de kan gøre det anderledes.  
I2: Vil du lige fortælle lidt mere om det der biologi/dansk, hvad det handlede om det 
projekt? 
L: Jeg havde om.. Det hed menneske og maskine, og jeg tog udgangspunkt i den der babysæl 
Pau, som bliver brugt, og sådan med... Jeg gik ind og så på noget med etikken, men at 
erstatte mennesker med maskiner, og så.. Det var det, jeg synes var meget interessant, og så 
kunne jeg gå ind og se på, hvordan det hang sammen biologisk, og hvordan det også kunne 
gå ind.. Hvordan den også hjælper mod demens. Øhm, og gå ind, så er det bare at kigge på, 
hvad andre har fundet ud af med det. Altså hvordan det er, det hænger sammen, hvad det 
er, der sker.  
I2: Og det var det, du tog fat i, i dit selvstændige.. opgave? 
L: Ja, det var det, jeg valgte. Der var også nogle der tog, hvad tog de.. Øhm hvad hedder det, 
sådan noget ikke kunstig befrugtning, men hvor man selv udvælger æg og (prøver at finde 
ordet). Der var mange vinkler på det. 
I2: Men hvor kommer dansk ind billedet der? 
L: Det var under etik (21.19). Ja, altså det er jo nogle danske tekster og noget danskfagligt, 
jeg kan gå ind og analysere på, og se på holdninger. Så det er på den måde, man egentlig 
bruger det. 
I2: Som egentlig ikke er dansk? 
L: Ja, det er nemlig det. Der skal ikke så meget til. 
I2: Nej okay. 
L: Det er også, altså om man tager dansk eller engelsk. F.eks. engelsk, du skal bare tage, så 
skal du bare have en tekst, der er på engelsk, så opfylder du, at engelsk er med.  
I1: Ja. 
L: Så.. Det er jo også lærernes, fordi lærerne måske ikke helt ved, hvor grænsen går, og så 
gør de det så let for os, som muligt. Øhm, og prøver bare at sætte en grænse, hvor de også 
kan forsvare, at  vi har valgt det fag, eller at de har godkendt, at vi har valgt at bruge de fag.  
I2: Men er det jer, der vælger? 
L: Vi får et overordnet emne ja, og så måtte vi.. Eller i 3.g, eller her nu, sidste gang måtte vi 
selv kombinere. Det skulle bare være over B-niveau det ene, eller på B-niveau det ene, 
hedder det. Så måtte vi selv vælge. Men altså, det giver jo ret stor frihed, og man kan gøre 
det rigtig let for sig selv, og man kan dumme sig rigtig meget.  
I2: Ja... Og får I noget vejledning der? 
L: Ja, altså inden vi vælger fag, så kan vi komme ud og tale med nogle lærere, og så efter, at 
vi har valgt fag og får vejledere, så tror jeg, vi havde to samtaler med dem. 
I2: Hjælper det? 
L: Øhm, ja lidt. Ej men det.. Sidste år der var noget med, at der var meget vægt på metode 
og sådan noget, og det er lidt forskelligt, hvad der lægges vægt på. Så det er meget godt at 
have nogle, der kan gå ind og sige, nej du skal se på det her, eller de her tekster kan du godt 
bruge. Også materialemæssigt for at finde rundt i det, for der er jo tusinde ting, man kan. 
I2: Men I skal også selvstændigt ind og vælge materiale? 
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L: Ja, der er nogle lærere som egentlig giver det til eleverne og siger, du kan bruge det her. 
Men man må selv vælge. Det er ens eget ansvar. Så det bliver meget selvstændigt.  
I2: Og så sideløbende med det, der bliver i undervist i f.eks. biologi? 
L: Ja, men... 
I2: Ud fra det emne eller hvad? 
L: Nej (forklaring af AT-forløb og AT-projekt). 
I1: Hvad oplever du så, nu har du sagt, at lærerne er forvirret, og I er forvirret og sådan 
noget. Hvad er deres generelle holdning til AT-forløbet? Er de sådan positive overfor det 
eller? (24.46). 
L: Der er mange, der har synes, at det var noget mærkeligt noget, og det har de også sagt til 
os, at de ikke ser meningen med det. Det er også noget med, at de nok bliver lavet om for de 
næste, har jeg hørt rygter om i hvert fald, fordi det ikke rigtig giver mening. Så jeg tror ikke, 
at jeg har hørt nogle lærere, der siger, at det er en god ting. Men det kan godt være, at der 
er nogle.  
I2: Hvad tror du var meningen med de her AT-forløb? Fra sådan regeringens side. Hvad tror 
du, det er, man gerne har villet opnå?  
L: Når man kommer videre så.. Altså du får forståelse for.. Når du kommer videre, så skal du 
ikke kunne have dansk, eller det kan du selvfølgelig godt vælge bare at læse dansk. Men tit 
kommer du til at kombinere tingene og skal se på dem fra forskellige vinkler, og det skal du 
også gøre selvstændigt, så det forbereder en i at være selvstændig og selv kunne undersøge 
ting og forholde sig til ting. Øhm, og se på det med, altså fra forskellige vinkler. Du skal jo, på 
nær os i år, så har man jo skulle vælge fag fra to forskellige fakulteter, så du skal bruge nogle 
forskellige metoder. Så jeg tror, det er det, for at man ikke bliver for ensidig. Så man får lidt 
mere at kunne arbejde med. 
I2: Kan du se pointen med det? 
L: Ja det giver jo meget god mening. Her i de store forløb, der er nogle, hvor det er gået 
sådan.. I starten, i 1.g, der har det måske ikke så meget, men det bliver jo hele tiden bygget 
videre. Og jeg synes her i det sidste forløb, så fordyber man sig jo i det og opnår sådan en 
større forståelse. Undervejs er det ret forvirrende, men i sidste ende så opnår du måske 
egentlig, det de gerne vil have med at kunne forklare, forsvare og anvende metoder i 
forskellige fag.  
I2: Så det har måske også været noget med, at de første forløb ikke.. har det været for 
overfladisk eller? 
L: Jeg tror bare, at det er fordi, det hele er nyt. Det er første gang, men hører om det, og så 
giver det slet ikke mening. Og når man så, næste gang man hører om det, så er du lidt mere 
forberedt på, at det kan godt være, at det ikke giver så meget mening, men du skal 
undersøge nogle ting. Og så for hver gang, giver det mere og mere mening.  
I2: Påvirker det dig, når f.eks. lærere siger, at det her, det giver overhovedet ikke nogen 
mening? Eller sådan, påvirker det ens motivation for nu og så skulle lave det her, hvis der 
ikke rigtig er nogen, der synes, at det giver mening? 
L: Ja, det gør det jo nok fordi, det er dem.. De burde jo have styr på det ikke (griner). Øhm, så 
ja det gør det vel, men på den anden side, så er det måske også bare med til, at man 
accepterer, at okay der er måske ikke 100 % styr på det, men du skal bare prøve at køre 
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videre alligevel. Så det er også det der med, at det er okay, at du ikke har styr på det. Det er 
sådan, det skal være. Eller hvad man siger. 
I1: Det er måske også en lettelse i virkeligheden at høre det.. 
L: Ja, det kan det i hvert fald være lidt.  
I1: Synes du så, at du lærer noget af de der synopser, eller sådan? 
L: Jeg har lært, hvad en synopse er (griner), øhm, og så har jeg lært noget om. Jeg har 
selvfølgelig lært noget om de forskellige forløb, men jeg ved ikke, om det er noget, jeg 
nogensinde kommer til at bruge. Men det er igennem AT, at vi har lært rigtig meget om 
metode. Og det vil regeringen vist gerne have, at vi gør, så det er jo godt. Så jeg tror mest, at 
det er det med at lære metoderne og bruge metoder eller hvad metoder overhovedet, 
hvilke typer, der findes. Det bliver man lidt mere bevidst om (29.02). 
I2: Og forstår man også de der metoder indbyrdes forhold eller sådan, eller sådan... Hvordan 
de er opstået de forskellige metodetraditioner eller? 
L: Nope. 
I2: Ingenting? 
L: Nej. Man finder ud af, at der findes den her metode, som man kan bruge indenfor det her 
fag, hvis du vil finde ud af det, og så bruger man det eller siger, at nogle andre har brugt det 
alt efter, hvad det er, du skal gøre med din tekst. Og det er er det. Man lærer at forstå, 
hvordan man behandler nogle tekster og noget viden. 
I2: Men man ved faktisk ikke, hvor... 
L: Hvor det kommer fra. 
I2: Ja, eller hvorfor, at man lige skal bruge den metode her, eller om der kunne findes en 
anden metode måske, man kunne bruge i stedet for eller... 
L: Nej, jeg tror det er meget det der med, at når du har sådan en tekst eller sådan en 
situation, så kan du bruge det og det, eller du kan bruge det og det alt efter, hvad du skal 
finde ud af, og det er selvfølgelig også lidt en vurderingssag i forskellige tilfælde. Men der er 
jo, altså vi får meget at vide, at så er der den induktive metode og den deduktive metode, og 
altså, de bliver jo brugt til noget forskelligt, og så når det er sådan noget, man har med at 
gøre, så bruger man den, og det er det.  
I2: Men I ved egentlig ikke, hvad det vil sige den induktive metode eller... 
L: Altså jo, vi får  jo forklaret, hvad det er, altså hvad det betyder, og hvad det handler om, 
og nogle gange bruger man det også selv. Men nogle gange, så er det jo også bare at sige 
egentlig, at de har brugt den metode til at finde ud af det. Det kan det være.  
I2: Og I kender ikke baggrunden for, hvorfor det er opstået? 
L: Ej... For noget af det måske, men ikke for, ikke sådan generelt.  
I2: Er det noget man har lyst til at vide eller sådan? Eller er det nogle spørgsmål, der trænger 
sig på, jamen hvordan er det opstået eller? 
L: Det er ikke... Det er egentlig ikke noget, jeg har tænkt over i det, jeg har haft med at gøre. 
Der tror jeg bare, at jeg bruger det til at komme videre. Ikke med hvordan det var, eller kom 
til (31.05). 
I1: Er der ting, der kan gøre dig frustreret i undervisningen? 
I2: Altså både i almindelige forløb og AT-forløb.. 
L: Øhm, i timerne eller med afleveringer eller? 
I1: Bare i det hele, bare generelt.. 
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L: Altså.. Ja, øhm, når.. Jeg kan godt se, at lærerne også har travlt og sådan nogen ting, og 
der er rigtig mange elever, som selvfølgelig også laver deres aflevering dagen inden. Det er 
meget brugt. Men det der med, at de også sætter det som en forventning, så du ikke får en 
mulighed for at forberede dig. Engang imellem, så får du udleveret en aflevering, eller 
oplægget til den, jo en uge før, det skal man have. Men hvor det kunne give en frirum.. Nu 
har jeg en uge uden afleveringer, så kunne jeg måske have lavet forud for de tre, som så vil 
være der til næste uge eller sådan noget. Hvor man ikke altid har den mulighed.  
I2: Så de ikke samarbejder internt? 
L: Øhm, de kan være meget forstående, og har været det gennem gymnasiet også med, at 
de siger, at man må kun have tre afleveringer, så hvis vi siger, vi har dem og dem, så vi kan 
ikke nå det, så rykker de, er der en eller anden, der rykker deres. Men her på det sidste, så 
tror jeg, lærerne er blevet stresset, fordi vi er ved at være færdige, så de kan ikke rigtig, de 
får ikke selv lavet deres ting, for vi skal have lavet vores ting, men vi får ikke rigtig udleveret, 
hvad vi skal og sådan. Det er lidt stressende for os, og det er det jo i forvejen. Det, det synes 
jeg ikke er så godt. Men ellers, så ved jeg ikke lige, jeg kan ikke lige komme på nogle 
eksempler.  
I2: Det er også et stort spørgsmål. 
I1: På den anden side, kan man sige, hvornår har du sidst været mest motiveret, altså kan du 
huske nogle episoder, eller nogle ting, som har gjort, at du sådan rigtig har haft lyst til det 
her eller? 
L: Det tror jeg mest er, når man kommer ind på et spændende emne, så det er det, man 
arbejder med, det man synes er interessant. Så får man mere lyst til at engagere sig og læse 
sine ting. Men jeg tror egentlig mest, at det kommer, når man ikke er stresset på grund af 
afleveringer, i perioder, hvor der ikke er afleveringer, så kan jeg godt blive motiveret til at gå 
i skole, men når man sidder oppe hele natten for at få lavet en aflevering, så altså, så er man 
jo ikke forberedt til skole, og så giver det ikke mening. Jeg tror mest, det er, når man får 
sådan et pusterum til at give sig selv lov til at at finde ud af, at det man laver, måske kan 
være interessant. Så bliver det det også. Så det er mest det, når man ikke er stresset.  
I1: Er du så.. Er du så gladere for at gå i gymnasiet, når der er de her pusterum, eller hvornår 
er du sådan.. Hvornår kan du bedst lide at gå i gymnasiet, er der nogle perioder, du... 
L: Det bedste er alt det kreative ud over, altså med at lave musicals og caféaftener, som det 
hedder, og frivillig sport. Øhm, det er, og frikvartererne, det der med, at der er så mange 
mennesker. Jeg ved godt, at der er masser af dem, som jeg ikke kommer til at tale med efter 
gymnasiet måske, men jeg elsker stadig at hilse på dem heroppe og tale med dem heroppe. 
Så det er meget det sociale, som giver mig lyst til at gå her. Øhm, jeg kan bruge det, når jeg 
skal videre efter gymnasiet selvfølgelig, men det er det sociale, som gør, at det virkelig er 
fedt, og jeg nyder at være her. Og at jeg ikke har lyst til at stoppe nødvendigvis, fordi jeg vil 
gerne blive ved med at se menneskerne. Så det er det, der holder mig oppe (35.12).  
I2: Hvad med sådan rent fagligt i 1., 2., 3.g? 
L: Hvordan det har været? 
I1: Ja, eller er der nogle perioder eller år, hvor det har været federe eller? 
L: Øhm, jeg havde et.. det vildeste 1.g år, jeg elskede det. Det var helt fantastisk, men jeg 
tror også, at det hele var nyt, og der var ikke så meget pres på, så.. Og mit andet og tredje år, 
de har også været rigtig gode, men der har været meget mere pres på skolemæssigt. Af en 
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eller anden grund, så har vores klasse haft ekstrem mange timer alle tre år, og det giver 
ingen mening. 
I2: Flere end de andre eller hvad? 
L: Ja. Det burde man ikke have, det burde blive vejet op, men vi har.. Sidste år, der havde vi, 
eller vi har de der, hvor nogle har 28 eller 32 timer, så har vi haft sådan 35-37 timer om 
ugen. Og jeg kan bare ikke forstå, hvordan det, altså giver mening og går op. 
I2: Så er du blevet klogere end de andre (alle griner). 
L: Øhm, ja det kan jeg ikke helt forstå. Men det har, jeg synes tiden har fløjet, sådan det hele 
er gået meget hurtigt sådan alle tre år. Men her i 3.g der har været rigtig mange store 
opgaver, som gør, at bare ens skolegang den forsvinder lidt. Det er sådan lidt ærgerligt fordi, 
det er også der man når at se sine venner. Der har været rigtig, altså AT og SRP fylder jo 
rigtig meget (forklarer hvad SRP er). Men ellers synes jeg det er meget sjovt. Så det er bare 
de der perioder, hvor der foregår noget, og de der ekstra aktiviteter og sådan noget, så 
bliver det sjovere.  
I1: Men oplever du sådan generelt fagligt, at du kan følge med? 
L: Ja, altså der er tidspunkter, hvor det bliver meget stressende for at får lavet sine ting, men 
jeg synes stadig, at jeg har kunne følge med. Det er kun, når jeg har været med i lidt for 
mange af tingene udover med sport og musical og sin egen frivillige, eller sin egne aktiviteter 
udover gymnasiet, så bliver det svært at følge med. Det er jo mig selv, der er skyld i det.  
I1: Altså fagligt, det der er sket, kan du godt sådan... 
L: Ja. 2.g var faktisk ret hårdt, men det var også fordi, der var det naturvidenskabeligt. Vi 
havde sådan 7 fysiktimer, 7 kemitimer og 5 matematiktimer om ugen. Så har man ikke lyst til 
at gå i skole mere. Det er lidt for meget. Men ellers så kan jeg godt følge med.  
I1: Sådan eksamensmæssigt, hvordan kan du så bedst lide at gå til eksamen? 
L: Altså skriftlig/mundtlig eller? 
I1: Ja både skriftlig/mundtlig og også hvad for nogle former for mundtlige eksaminer, du 
bedst kan lide. 
L: Det ved jeg ikke. Jeg bliver ekstremt nervøs, så jeg havde, med fransk var jeg oppe i i 
sommer, det var en 24-timers, og det er, det er en rigtig måde at forberede sig på, fordi du 
egentlig har tid. Til gengæld så er det også bare 24 timer, hvor du er i helvede, når man 
bliver så nervøs. Og man kan ikke sove om natten, og det er bare åndssvagt. Men man kan 
ikke rigtig gøre noget ved det. Øhm, så jeg ved det ikke (38.54). 
I2: Men det der med, at I selvstændigt skal sammensætte en problemformulering, kalder I 
det det? Det kan du godt lide? 
L: Ja det har jeg ikke noget imod, det, synes jeg, er fint. 
I2: Hvis du skal sammenligne det med f.eks. at få en ukendt tekst og en times forberedelse... 
Hvad, synes du, er fedest? 
L: Begge dele, eller nu har jeg prøvet begge dele, og det er gået meget godt begge gange. Så 
hvis man er forberedt til den der med at få en halv eller en hel times forberedelse, så kan 
det være rigtig godt, for så er det klaret. Men det kræver også, at du virkelig ved det hele på 
forhånd, fordi du kan ikke nå at læse op på noget. Øhm, og det er det en 24-timers giver 
mulighed for. Så jeg tænker her til sommer, jeg har 8 eksaminer at skulle op i, så, altså så 
bliver det jo presset med at kunne nå at forberede sig ordentlig.. 
I1: Så der vil du gerne have nogle 24-timers? 
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L: Jeg tror kun, at jeg har mulighed for en, måske to faktisk. Men så er der også idræt B-
niveau, vil jeg gerne op i faktisk. Fordi det er sådan også teoretisk, det er jo meget sjovt. 
Øhm, så kombinerer det også, det gør det måske lidt mere afslappet fordi, du ikke sidder 
stille foran lærer og censor og går i panik. Men jeg ved ikke, altså. Jeg kan ikke vælge. Det er 
også derfor, jeg kan lide så mange ting, tror jeg. Jeg kan ikke vælge, så jeg ved ikke helt, hvad 
der er bedst, og hvad der er værst.  Fordi der er sådan positivt og negativt ved det hele jo.  
I1: Generelt, hvad skal der så til for at få en god karakter? Altså hvad ser du, at man skal gøre 
for at få en god karakter? 
L: Til eksamen? 
I2: Lad os tage årskarakter først. 
L: Som årskarakter, så.. Man skal finde ud af, hvordan læreren fungerer, altså hvordan 
læreren vil have tingene, fordi det er meget forskelligt, hvad det er, de gerne vil have, at 
man siger. Nogle vil gerne have, at man er meget selvstændig, og nogle vil faktisk godt have, 
at man læser op fra bogen. Og det, når du finder ud af det, så er du et godt skridt på vej. Det 
betyder faktisk ret meget. 
I2: Er det nogle bestemte lærere, der godt vil have, at man læser op fra bogen? Kan du 
kategorisere det? Er der nogle særlige typer af lærere? 
L: Øhm, jeg ved ikke.. Altså.. Selvfølgelig i matematik og kemi og sådan noget, selvfølgelig er  
der også, hvis du skal lave nogle beviser, så er det på en bestemt måde. Men ellers så skal du 
gerne få din egen vinkling på tingene, hvor i samfundsfag og old og nogle af de her fag, der 
er det helt bestemte ting, de vil have frem, og der er også bestemte måder, ting der står 
beskrevet, så skal du sige det, der står der og der og der. Det, altså, så det er, om du kan 
finde tingene i teksten, hvor.. Men det er selvfølgelig også niveauet, jeg har det på, fordi det 
er jo så på C-niveau, hvor det andet er på A-niveau, hvor man også skal være selvstændig. Så 
det har nok noget med det at gøre. Og så er det det der med at være engageret. Det handler 
jo virkelig om at være til stede og ikke forsvinde bagved.. 
I2: Og række hånden op.. 
L: Ja. Og gøre det fra starten af. Så man giver et godt indtryk fra starten af, det betyder 
faktisk også meget, hvis man også skal forbedre sig. Så det er godt bare at være med fra 
starten af (43.02). 
I1: Og hvad så til eksamen, hvad skal der til der? 
L: Altså der skal, man skal styre det i hvert fald, fordi hvis du selv styre det, så kan du også 
lede dig selv uden om de ting, som du ikke kan. Så man skal.. Der er jo nogle, det ligger 
meget naturligt til, og som bare kan snakke, og der er nogle der går i sort. Så hvis man bare 
kan i forvejen, så er det jo en stor fordel. Øhm, men jeg tror meget, at det handler om at 
tage kontrol og virke sikker. Det er meget, det synes jeg, at det er, det er meget skuespil. Du 
skal kunne dine ting selvfølgelig, men det handler rigtig meget om skuespil med at være 
overbevisende, for så kan du komme forbi rigtig mange ting.  
I2: Og det gælder ligegyldigt, om det er.. hvilken prøveform det er? 
L: Øhm, altså du kan selvfølgelig ikke i de skriftlige. Der bliver du nødt til at vise, hvad du kan. 
Men i sådan de mundtlige ting, så ja, så tror jeg.. Det føler jeg i hvert fald lidt, at man også 
skal sige til sig selv, at man godt kan, og så i hvert fald få, altså få.. ja lade som om. Hvis du er 
i tvivl så bare. Udstråling kommer man langt med. Så jeg tror egentlig, jeg tror, at der er ret 
meget i det der med, at du kan spille skuespil et langt stykke, eller selvfølgelig ikke hele 
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vejen igennem, og slet ikke til at få gode karakterer, hvos du ikke kan noget, men det 
betyder også meget for, om du ligger.. Altså lige om du kommer det der stykke op. Og det er 
både, om du klarer dig godt eller skidt, så tror jeg, at man skal bluffe.  
I1: Altså her til sommer, nu siger du så, at du ikke ved, hvad du vil, men føler du dig rustet til 
at starte på en uddannelse efter? 
L: Hvis jeg havde vidst, hvad jeg ville, så ja. Så havde jeg, altså jeg vil også have en pause, for 
jeg vil gerne ud at rejse og sådan noget. Men jeg ville sagtens kunne starte. Jeg ved 
selvfølgelig ikke, om jeg ville gå skoletræt, men sådan forståelsesmæssigt og sådan noget, så 
ville jeg godt kunne.  
I1: Ja. Føler du, at gymnasiet har givet dig noget, eller at du har lært noget, som du kan se, at 
folk  du kender, der ikke har gået i gymnasiet har? 
L: Jeg har fået viden om fag, som folk der ikke har gået i gymnasiet ikke har haft. Nej, jeg ved 
det ikke. Jeg tror, at man får det lidt de forskellige steder. Altså hvis du bare er lidt boglig, 
der er jo meget forskel på, om man tager en håndværkeruddannelse eller en 
gymnasieuddannelse med, altså hvor meget bogligt og historisk, du får med, men en 
håndværker har måske heller ikke behov for den samme viden, som hvis du skal ind og læse 
historie senere. Så der er en sammenhæng i, hvad man får, og hvad man skal bruge senere. 
Så jeg ved ikke helt, altså vi får jo viden om det, så vi er rustet til at kunne køre videre af den 
vej, vi har taget. Hvor hvis du har taget teknisk skole, så får du måske lidt mere af, hvad der 
skal bruges derovre. Øhm, så jeg ved ikke, hvad det præcis skulle være, andet end 
forskellene i fagene. Men tror at færdighederne, dem får man nok alle steder. I hvert fald 
dem man skal bruge til det (47.12). 
I1: Er der så, altså det som du lærer i gymnasiet, nu siger du, at det har rustet dig til at 
komme videre på nogle andre uddannelser. Men har du også lært nogle ting, som du kan 
bruge udenfor  gymnasiet? 
L: Øhm, jeg har lært om mig selv, med hvad jeg kan holde til og ikke kan holde til. Det er jo 
også en måde, hvor jeg finder ud af, hvad jeg egentlig godt kan lide og måske gerne vil bruge 
mit liv på. Det er jeg så ikke helt nået til endnu, men det kan nås endnu. Men altså, 
personligt har det jo givet meget. Også socialt, at man har fået mulighed for så mange 
forskellige ting. Så det har stor betydning med, altså med at finde ud, hvordan jeg er som 
person, og hvornår jeg skal sige stop, og hvad jeg godt kan og ikke kan. Så på den måde, så 
har det givet. 
I2: Hvad med sådan vidensmæssigt? Eller sådan, altså har du været i nogle situationer, hvor 
du udover Trivial Pursuit eller Bezzerwizzer, hvor du  sådan har følt, at du har kunne bruge et 
eller andet, du er blevet fortalt i en samfundsfag, eller hvad kunne det være, religion eller 
sådan? 
L: Altså, når man er samlet med mennesker forskellige steder fra, så kan du begynde at.. Hvis 
de laver et eller andet, så kan det være, at du ved noget om det, eller kender nogle i 
Sydafrika, så har jeg.. jeg har også haft om apartheid, så har jeg større forståelse. Egentlig 
var det omvendt, men altså. Det der med, at du kommer ud, og så er der nogle andre, der 
ved noget om det eller beskæftiger sig med det, og så forstår du, hvad de taler om, og kan 
måske tale med. Øhm, men altså. Det er jo sådan en basisviden, man får, som gør, at du kan 
være lidt med, når andre begynder, altså, i det de andre ved. Så er der nogle, der 
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specialiserer sig indenfor det, men man har stadig en forståelse af, hvad der egentlig 
foregår.  
I2: Hvad med sådan, når du ser Nyheder? Ser du Nyheder? 
L: Ja. 
I2: Føler du, at du er blevet bedre rustet til at forstå, hvad det er, de taler om? 
L: Det er egentlig et godt spørgsmål.  
I2: Eller er det en glidende overgang, så man slet ikke opfatter det? 
L: Jeg tror, at alt hvad du får at vide, det påvirker dig, men jeg tror ikke, at man er bevidst om 
det. Så selvfølgelig har det haft betydning for forståelsen, men det er nok ikke noget, jeg har 
været så meget klar over fordi, det er sket glidende i løbet af de her tre år, at man har fået 
mere og mere. Men det er ikke sådan, så jeg kan sige, det har gjort det, og det har gjort det.  
I1: Det var det! Tusind tak for det.                 
8.14 Bilag 14; Interview med Sacha (elev) 
I: Hvorfor valgte du at gå i gymnasiet? 
S: Det har nok været mest fordi at det altid bare har været meningen at jeg skulle i gymnasiet 
fordi mine forældre.. altså min far er lærer heroppe og sådan.. Det var bare oplagt at jeg skulle 
gå her. Men jeg har heller ikke tænkt på andet eller sådan.. altså jeg vidste at jeg ikke ville på 
HTX for det var bare ikke mig og så har det bare faldet mig naturligt og lige vælge Solvang. 
I: Og hvad for en retning går du på. 
S: Sproglig, dansk A og Engelsk A. Og så har jeg så selv valgt tysk ved siden af, som 
selvstuderende.  
I: Hvorfor har du lige valgt den sproglige linje? 
S: Det var fordi at det er det jeg er bedst til og så vil jeg også gerne bruge det i min 
uddannelse. Jeg vil gerne uddanne mig til noget hvor jeg kan bruge mine sprog, så det var 
oplagt for mig at vælge spansk og engelsk på højt niveau.. Det var egentlig mest derfor. 
I: Og nu siger du at din far selv er lærer her, hvad laver din mor? 
S: Hun er folkeskolelærer. 
I: Du sagde at du gerne ville læse noget med sprog, ved du hvad du vil læse? 
S: Altså jeg vil gerne være indenfor lufthavnsbranchen. 
I: Ja 
S: Arbejde med, altså det er mest kontakt til andre lande og.. arrangere flyene og sådan, altså 
hvordan de lander og hvornår og sådan.. 
I: sådan kommunikation? 
S: Ja meget, og så har jeg også tænkt på at tage nogle år som stewardesse, men det er ikke 
sikkert. Kun hvis det lige fanger mig. Men det er helt klart det jeg har tænkt mig. 
I: og hvad for nogle fag har du så været mest glad for? 
S: Engelsk, ikke min lærer, men selve faget og så har jeg også været rigtig glad for religion og 
historie og biologi kan jeg også rigtig godt li´.  
I: Er der nogen grund, ved du hvorfor det lige er de fag du godt kan li´? 
S: Altså det.. F.eks. historie og biologi det er nogle fag hvor jeg ikke lige er så meget med, så 
der bliver jeg udfordret og skal læse min ting for at være med og for at forstå det ordentligt og 
det kan jeg rigtig godt li og engelsk det er nok bare fordi jeg godt kan li at snakke og sådan og 
jeg synes også spansk er rigtig sjovt, men der er bare ikke lige den store motivering her på det 
3. År, synes jeg.. 
I: ja i er ved at være færdige.. 
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S: ja 
I: Er der så nogle fag du godt ville være foruden. 
S: Ja, matematik! Og kemi rigtig meget og.. 
I: men hvor meget fylder de nu (fagene)? 
S: Dem har jeg så ikke mere. 
I: så dem havde du i 1. g. 
S: Ja, i 1. g. Og i 2. g havde vi også latin. Det er altså rigtig kedeligt, men ellers er der ikke 
rigtig nogen fag, hvor man tænker.. 
I: er det fordi du ikke føler du kan bruge dem til noget eller? 
S: jae.. nej.. Det ved jeg sgu ikke., Det var bare slet ikke mig, men jeg tror også det har meget 
med læreren at gøre, altså hvordan de formidler undervisningen og om de er gode til at 
motivere en og om de er gode til at fange eleverne i klassen til sådan at finde det interessant 
og sådan.. Jeg tror også i de fag jeg lige nævnte, at der har jeg bare været uheldig, der er ikke 
lige nogle af de lærere der har fået mig motiveret til at lave noget.. 
I: Men hvad er en god lærer for dig så? 
S: Jamen det er sådan én, hvor man kan mærke at de også selv synes at det er sjovt og fanger 
klassen rigtig godt og giver plads til klassen og hvor man kan se., Altså at læreren kan få 
eleverne til at udvikle sig, så det synes jeg er rigtig vigtigt. Og også laver nogle ting.. Det er 
simpelthen så kedeligt bare at sidde 8 timer inde i en klasse. Altså at vi også kommer lidt ud 
og prøver tingene som øhh.. altså tager en tur til København og sådan noget, fordi så fanger 
man.. Jeg fanger det meget mere når vi er ude og opleve tingene og sådan noget.. I stedet for 
at vi bare sidder med hovederne nede i bøgerne.. Så synes jeg det er meget mere spændende 
og det er der også rigtig mange af lærerne der har været gode til, synes jeg. Og altså også bare 
at lave nogle andre, at man skifter sådan lidt mellem sine undervisningsmåder, at det den ene 
dag måske er fremlæggelse og den anden dag er det måske gruppearbejde og den anden gang, 
så er det måske helt individuelt eller.. 
I:mm 
S: så noget i den stil.. Altså sådan noget kan jeg bedst li´. 
I: så altså en mindre god lærer er sådan én der bare står og.. 
S: Ja, og holder foredrag! Det er lidt tørt i længden, ik. 
I: jo.. (griner) Hvordan lærer du bedst? 
S: Jamen det er ved at komme ud, ud eller det behøver heller ikke at være ud, men at man, 
altså jeg tror jeg lærer bedst ved nogle ting man kan huske, for hvis der er nogen der siger et 
eller andet årstal, så ryger det ind af det ene øre og ud af det andet. Altså sådan noget som 
film, altså ikke sådan nogle film hvor vi tænker ”yes så kan vi dase den”, men sådan nogle 
film, dokumentarfilm og sådan, det kan jeg rigtig godt li´det fanger mig bare meget bedre, så 
sidder man og lytter og kan skrive noter ned og de forklarer det også på en anden måde og 
sådan.. 
I: mm.. og man får noget visuelt også.. 
S: Ja præcis og man ser der sådan fra flere punkter i stedet for en lærer der står og siger sådan 
og sådan er det.. 
 Men at man måske også kan diskutere det lidt og altså er det nu også sådan.. og så få sådan 
en diskussion frem, fordi når jeg så ser til bare så kan jeg sådan huske, nåh det var det vi 
snakkede så meget om.. i stedet for at man bare skriver det op på tavlen og så skriver det ned 
og så har man glemt alt om dét igen.. 
I: Så det med at I også kommer i spil og diskuterer det, gør meget. 
S: Ja, at vi bliver inddraget i undervisningen på en eller anden måde. At vi ikke bare bliver 
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spurgt, altså at vi ikke bare for det ind, men også får lov til at snakke om det.. 
I: reflektere over det? 
S: Ja præcis, og tænke over det.. og tænker sådan, hvad er sammenhængen og hvorfor 
handlede dén og dén sådan, som den person nu gjorde og sådan nogle ting.. At man får lov til 
at diskutere baggrunden for det også, synes jeg. Altså det er sådan jeg lærer bedst. Og så også 
det der med at komme ud, men det tror jeg alle godt kan li´ og komme på ture steder hen, det 
tror jeg er meget populært. 
I: øh.. Nu har I sådan et grundforløb det første semester. 
S: ja..  
I; følte du at du fik noget ud af det? Hjalp det dig til at finde ud af hvilken retning du skulle? 
S: Nej det synes jeg faktisk ikke, jeg synes mere det var en belastning, fordi nu vidste jeg 
hvad jeg skulle og at det var denne her jeg ville (studieretning). Jeg synes den var nærmest 
lavet til mig, følte jeg, så de der grundforløb det var sgu lidt altså unødvendigt. Jeg kan godt 
se at der måske er nogle der har haft brug for det, men lige for mig, der synes jeg egentlig 
mere det bare var en belastning. 
I: mm, altså spild af tid? 
S: ja, spild af tid.. 
I: jamen hvad så med det der AP (almen sprogforståelse), fik du noget ud af det så, eller var 
der nogle ting du fik noget ud af , andet end at… 
S: Almen sprogforståelse, hvad er det nu man laver der? Det kan jeg slet ikke huske.. 
I: jamen det er der hvor du får noget grammatik og sådan og latin.. 
S: Jae.. Altså det er meget sjovt de første 3 gange, men måske et helt grundforløb med det.. 
Altså jeg tror at der er mange de li´ som  har haft godt af det på den ene eller anden måde, 
men jeg føler bare ikke selv at jeg, altså det kan godt være at jeg har haft godt af det og bare 
ikke selv kan se det.. Men jeg kan i hvert fald ikke selv se at jeg har fået noget specielt ud af 
det.. og sådan har jeg det egentlig også med mange fra min klasse, altså jeg tror vi så det 
som.. altså vi kunne ikke rigtig se hvad det skulle til for. Tror jeg.. 
I: Hvad med videnskabsteori? det har i også haft nogle forelæsninger i.. 
S: Har vi det? 
I: Du har ikke været der? Du har pjækket… det var meget meget afslørende.. 
S: haha.. Ja, altså jeg kan ikke rigtig huske de der foredrag.. Altså er det dem der er ude i 
kantinen, eller hvad? 
I: ja. 
S: Gælder AT-foredrag (almen studieforberedelse) også ind under det? 
I: Nej, det er ikke det vi tænker på, I skulle have haft sådan en videnskabsteoretisk 
forelæsning. Nogle foredrag I har her ude i kantinen. Af to omgange i løbet af 1. Og 2. G. 
S: Nå, det kan jeg altså ikke lige huske.. (alle griner) Jeg ved ikke lige hvad jeg har lavet der.. 
I: nå, så du er sådan en elev. (alle griner) Et andet forløb som du måske har husket at du har 
været med i, det er kronologiforløbet, som kører efter 1. Semester, som er mellem dansk og 
historie, ikke.. 
S: jo. 
I: hvordan er din erfaring med det? 
S: Altså det synes jeg har været fint nok, det var sådan okay, det synes jeg sgu var fint nok, 
hvor man prøvede lidt af hvert. 
I: og hvad var formålet med det forløb? 
S: pause.. Det ved jeg ikke. 
I: eller hvad fik du ud af det så? 
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S: altså..  
I: altså sådan som vi fik forklaret det, så var det sådan nogle nedslagspunkter i historien, det 
moderne gennembrud f.eks. og så læste man en dansk tekst også med det.. 
S: ja øh ja, men øh.. Jeg ved godt hvad I mener, men øh altså det var fint nok, men det var 
ikke noget jeg tænkte, det var bare godt, overhovedet, altså det var sådan lidt øh.. Det var nok 
også fordi at det var ret kedeligt.. 
I: altså kan du huske noget af det, som du har taget med? 
S: Nej overhovedet ikke..  overhovedet ikke.. Altså jeg kan godt huske at vi har haft noget om 
det, men det er overhovedet ikke noget hvor jeg har tænkt at det kunne jeg bruge eller.. Altså 
jeg kan slet ikke huske noget af det, hverken de tekster vi har læst eller noget, hvis jeg så dem 
kunne jeg nok godt, men lige nu på stående fod, da kan jeg overhovedet ikke huske det. 
I: Hvad så med At-forløb, kan du give nogle.. Altså hvordan har det fungeret for dig, hvad 
synes du at du har fået ud af dem? 
S: altså i starten var jeg rigtig negativ overfor AT, men det var nok fordi at jeg, der var jeg 
sådan lidt, hvordan gør man?..  Jeg forstod ikke rigtig meningen med det, men jeg synes 
faktisk, det var nok i midten af 2. G, at der blev jeg faktisk rigtig glad for det, fordi jeg synes 
faktisk at det giver rigtig meget at man får lov til at undersøge og diskutere en sag fra to sider 
eller to fag. At to fag går ind på det samme emne og sådan noget, det synes jeg faktisk var 
meget spændende og i dag er jeg faktisk rigtig glad for AT og jeg kan godt li´ det og jeg synes 
også det er spændende også det der med metoder og sådan noget, altså det kan jeg godt li´..  
AT kan jeg godt li´, men jeg tror i starten, der har også været rigtig dårlig vejledning omkring 
AT og hvad det præcis er og hvad det går ud på og hvordan man skal gøre det og sådan 
noget.. Så jeg tror bare i starten at der var man sådan lidt forvirret  og var sådan lidt 
uvidende.. 
I: Jamen er det så fordi du selv har fundet ud af det eller.. 
S: Jamen jeg tror det kommer sådan lidt med tiden. I 1. G der var vi jo alle sammen stadig - 
what??? Vi vidste overhovedet ikke hvad det var.. og kan jeg godt skrive om det her og om 
det her.. Kan jeg godt gøre sådan her og sådan, men jeg tror det kommer med tiden, for jeg 
synes selv at AT er helt vildt spændende og nu har man også mere tjek på hvad man gør. Og 
jeg synes også, at nu skal man op til det i en årsprøve i 2. G, det synes jeg var rigtig dejligt at 
prøve og så score en fed karakter..  (haha) så kan man endnu bedre li´det, ik..  
I: Måske også finde ud af hvad de så forventer af én? 
S: Ja præcis og hvordan man egentlig helt præcis skal gribe det an eller sådan få bekræftet, er 
det okay at det er sådan at jeg skal gribe det an.. altså fordi jeg kan stadig godt have min tvivl 
om det i dag også, men så kan jeg bar tænke tilbage, jamen okay sådan gjorde jeg i 2. G og 
det gik fint.. så kan jeg også gøre sådan nu, men det synes jeg at jeg har fået rigtig meget ud 
af og jeg kan også sådan huske meget mere, ikke sådan fra 1. G, men gennem 2. Og 3. G. Jeg 
synes at man lærer rigtig meget af det.. 
I: Du kan huske meget mere af det der bliver lært, eller formidlet, fordi det er tilrettelagt på 
den måde det er? 
S: ja, ja meget bedre og jeg tror også det er fordi, at det er sådan et helt forløb nærmest, hvor 
man selv også er sådan, okay, det her er vigtigt.. Det her skal jeg gå op i og ind i og gribe det 
her an og sådan noget.. Det synes jeg.. Det kan jeg godt li´at man kan det.. 
I: kan du så også se sammenhængen mellem de fag der..  
S: Ja det kan jeg godt.. 
I: prøv at gi´ nogle eksempler på At-forløb, som du synes har fungeret godt. 
S: Jeg synes at vi havde sådan et NG og spansk forløb med klimaet i Spanien og hvordan det 
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fik menneskene til måske at skrive anderledes, hvordan fanden var det nu at det var.. altså 
sådan i forhold til herhjemme i Danmark, altså sådan noget med miljø og sådan.. 
I: okay, altså det var spansk og hvad? 
S: og NG , naturgeografi.. 
I: okay..  
S: og det synes jeg var rigtig spændende altså, for de har jo et helt andet miljø end vi har 
herhjemme og det kunne ha indflydelse på det og sådan noget.. Det synes jeg var rigtig 
spændende og også så nogen, altså det var i 1. G, tror jeg, det var kampen om længdegraden, 
bredderne eller noget i den stil, hvor det var fysik og øh.. jeg kan egentlig ikke huske  det 
andet fag.. 
I: Det kan vi, det var historie. 
S: var det det? 
I: det har de i hvert fald sagt.. 
S: nå, okay, jamen det kan godt være.. Det synes jeg var meget fedt.. 
I: og hvad var det det handlede om? 
S: jamen det var noget med nogle forsøg og nogle målninger (hendes stavefejl) og så hang det 
sammen med, hvad var det nu det var, jeg tror det var Columbus eller sådan noget i den stil. 
Jeg kan ikke helt huske det præcist. Men sådan noget kan jeg godt lí. Altså fordi man tænker 
også sådan lidt, historie og fysik, hvad fanden har de med hinanden at gøre., men så når man 
får undersøgt det og sådan, så synes jeg bare at man finder sammenhængen i de to fag eller 
sådan, altså det kan jo være alle fag, som man så kan finde en sammenhæng i. Det kan jeg 
rigtig gost lí.. 
I: Og hvad med lærerne, hvad er deres rolle i det, eller sådan hvor dan indfører de jer I det.. 
S: altså jeg synes at her i 3. G, så spiller lærerne ikke så stor en rolle, altså de er der til at 
vejlede, hvis man har brug for det, men nu har jeg jo også en far der arbejder heroppe, så på 
den måde er jeg meget heldig, altså jeg går ikke så meget til de der vejledninger, kun hvis jeg 
lige skal tjekke at de er okay med det og sådan, men ellers så bruger jeg jo mest min far. 
I: Hvad er det nu han underviser I? 
S: Historie og tysk, så det er jo oplagt, at jeg vælger historie altså når der er noget med 
selvvalgt værker og sådan noget. Øh.. men jeg synes, at til en vis grad har de været fine nok 
til at vejlede og sådan, men jeg synes også, altså de kan godt gøre det lidt forvirrende for én, 
altså så kan den ene lærer have en opfattelse, p en måde, hvor den anden lærer kan have en 
opfattelse som er på den anden måde, så man kan godt blive sådan, okay, hvad er det så jeg 
skal, men de er gode til at vejlede sådan i forhold til materiale og sådan, det skal man jo selv 
finde. Det synes jeg, det har de været fine nok til. 
I: og hvordan har deres holdning været til de der AT-forløb? 
S: øh.. Det var først her nu, denne her gang, hvor vi selv skulle vælge AT emne og lige ved 
mig, der reagerede de faktisk rigtig negativt. 
I: hvordan? Altså på din kombination (det du havde valgt) 
S: Ja de synes, de var ikke helt tilfredse med den, men far han er jo også selv historie lærer, 
og han sagde at det sagtens kunne lade sig gøre og sådan noget, men for at mine vejledere 
blev tilfredse, så ændrede vi lidt i den, altså overhovedet ikke meget, men vi ændrede lidt på 
problemstillingen.  
I: hvad havde du valgt? 
S: Jeg havde valgt ”Armadillo” og Vietnamkrigen og så vietnamkrigen som den første 
mediekrig og så fra at iscenesætte sig selv via armadillo.. og med at blive overvåget og sådan 
noget.. 
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I: altså filmen ”Armadillo”?  
S: Ja, men altså det var de ikke helt tilfredse med. 
I: hvad var det de ikke kunne lí? 
S: Øh.. de kunne ikke rigtig se forbindelsen mellem det.. 
I: hvad var det for nogle fag? 
S: det var historie og hvad fanden var det andet, det var dansk, de havde svært ved at se 
forbindelsen mellem det med alle de tinge der skulle stemme overens med..  
I: armadillo og..  
S: Ja men også med den overordnede problemformulering fra ministeriet, eller hvad man 
siger, at det skulle være iscenesættelse og højteknologisk osv. 
I: nåh.. så det var selve temaet.. 
S: ja altså selve temaet havde de svært ved at se.. og altså det var jeg selv totalt uenig i og det 
forklarede jeg dem også. Og det endte jo også med at de sagde, jamen det er jo ikke os, der 
bestemmer. Det er jo heller ikke dem der bestemmer hvad jeg skal sige, de skal jo kun 
eksaminere mig i det. Øhm, men jeg ændrede lidt i det, for at de blev tilfredse eller 
nogenlunde tilfredse, for altså jeg snakkede med min far og han sagde, jamen det kan sagtens 
lade sig gøre, for han er jo også selv eksaminator. Og siden min far er meget mere vejleder 
end de to lærere der var knyttet til, så valgte jeg at gå efter min fars vejledninger, det er jo 
klart… 
I: og det var der hvor det gik ret godt, ik? 
S: nej det var sidste år i 2. G til årsprøven..  
I: har du været til eksamination i det her? 
S: nej det er først til sommer, men jeg har været til årsprøve i det, men det var så ikke 
selvvalgt emne i det. Det var et vi alle samme skulle op i. 
I: hvad har den største udfordring for dig været i de her AT-forløb, altså.. I2: Hov jeg vil godt 
lige spørge om noget først: Har du været ude for et AT-forløb, som har været mindre godt og 
kan du komme med et eksempel på det? 
S: Øh.. Ikke hvad jeg sådan lige kan huske faktisk, hvis jeg skal være ærlig.. 
I: hvor du synes at der var noget, det her giver simpelthen ikke mening, eller fagene spiller 
overhovedet ikke sammen? 
S: jamen det har der garanteret været i 1. G, hundrede procent, altså det er jeg slet ikke i tvivl 
om.. Altså sådan havde jeg det i hele 1. G nærmest. Jeg kunne slet ikke se, hvorfor jeg skulle 
det her, overhovedet, men jeg kan ikke lige sætte ord på, hvilke forløb det har været, jeg tror 
der var et biologiforløb, eller et naturvidenskabeligt, jeg kan ikke helt huske det, hvor jeg bare 
tænkte, det der, det gider jeg i hvert fald ikke at lave.. eller sådan, det gør man jo alligevel, 
men altså det havde jeg svært ved at acceptere, men sådan tror jeg bare at det er meget i 1. G.. 
sådan har mange af mine venner også selv haft det og har været lidt negative omkring det, 
men jeg synes faktisk at AT er rigtig spændende nu. Jeg kan rigtig godt lí det. 
I: kan du pege på, at der er nogle fag du synes det er sjovere at have i AT end andre? 
S: Ja, historie.. F.eks. dansk synes jeg virkeligt er kedeligt at ha´, men det er nok også alt det 
med at analysere og.. ej jeg tror bare det er, det er nok bare selve dansk faget, det er jeg nok 
ikke så glad for, så derfor er jeg heller ikke så glad for at have dansk, men altså jeg valgte det 
så her til AT, også for at for prøvet det af.. Jeg tror ikke jeg har haft det rigtig sådan.. i hvert 
fald ikke som sådan en stor del, som jeg har haft det i det her AT-forløb, så jeg havde det 
sådan, at det kunne jeg ligeså godt prøve.. Øh.. og biologi bryder jeg mig heller ikke om i AT- 
forløb. 
I: hvorfor? 
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S: øh.. Det ved jeg ikke, jeg tror det er fordi øh.. Jeg tror det er fordi at man skal undersøge så 
meget, og have så meget baggrund for sin viden, at det øh.. det kan min hjerne simpelthen 
ikke kapere, altså der kommer jeg ud der hvor jeg ikke kan bunde, så kan jeg ikke forklare 
hvorfor det er sådan og sådan.. Det kan jeg bare ikke.. det bliver lidt for højt niveau, tror jeg.. 
Men historie det er i hvert fald favoritten og engelsk også og på visse områder også spansk, 
det kommer lidt an på emnet: 
I: og historie, hvorfor tror du det er særligt fedt i AT? 
S: Det ved jeg ikke, jeg tror bare det er fordi at jeg enormt godt kan li faget, og historie, som 
jeg også sagde før, der bliver jeg lidt mere udfordret i det, men det er ikke sådan en 
udfordring, hvor jeg tænker, ej der gider jeg bare ikke, som det er ved biologi. Det er lidt 
svært og altså, jeg tror bare  at det er sådan jeg er som person, altså jeg ved det ikke.. Det er jo 
også forskelligt fra person til person, hvad de kan lí og hvad de ikke kan lí o g det er jo også 
svært at tilfredsstille alle. Det er jo nærmest umuligt jo, det tror jeg meget har med det at gøre 
og specielt også fordi min far han er historielærer og jeg har så god mulighed for at få hjælp 
og det er jo rigtig dejligt og det benytter jeg mig også rigtig meget af i forhold til de andre  
elever og min mor er folkeskolelærer, så jeg har ret mange goder derhjemme fra. 
I: Ja, meget at trække på. 
S: Ja 
I: hvad er den største udfordring i de her AT-forløb, altså hvad synes du kan være det 
sværeste? 
S: jeg synes det kan være lidt svært at gribe de der metoder an altså ikke de simple, sådan 
noget med at analysere og kildekritiskmetode og sådan, men det er nok mere sådan nogle 
metoder, jeg kan ikke engang huske hvad de hedder.. Det er nogle humanistiske, hvor man 
går ind og skal have noget psykologi indover det eller sådan noget, tror jeg, jeg har ikke helt 
styr på det, men det synes jeg er lidt svært og sådan. Også fordi, at jeg ikke føler jeg rigtig 
ved nok om det, jeg føler ikke rigtig at det er en metode jeg kan gå ind i og bruge og forklare, 
medmindre jeg sådan sætter mig ned og lærer den først. 
I: Men er det noget I har lært noget om? 
S: Nej det synes jeg ikke, vi har ikke haft særlig meget om metodelæring overhovedet. Det er 
også en ting vores vejleder har været dårlig til eller generelt skolen vedrørende de der 
metoder som er i faget. Det har vi slet ikke fået særlig meget vejledning i, synes jeg..  
I: Så det er noget i selv skal finde ud af, eller hvad? 
S: Ja, det har det været for mig, så gennem min far ik, og gennem tidligere elever, der gik her. 
Der gik en sidste år her, som gik i 3. C, han hjalp mig rigtig meget og han havde åbenbart haft 
rigtig meget om de der metoder, som jeg ikke havde og så snakkede jeg med ham og så sat vi 
os ned og han forklarede mig dem og han lærte mig dem og han er jo også selv rigtig klog og 
sådan noget og så lærte han mig..  
I: hvad kunne sådan en metode være, som du lærte gennem ham? 
S: Jamen der var den der humanistiske..  
I: den hermeneutiske? 
S: Ja, det er nok den.. 
I: det ligger bare så tæt op af ordet humanistiske, så det kunne godt være.. 
S: Jamen det har højst sandsynligt været den og så nogle flere retninger indenfor den eller 
sådan et eller andet han kunne, som jeg jo overhovedet ikke havde lært noget om, 
overhovedet, som han så skrev ned til mig og forklarede mig kort og så skulle jeg så forklare 
dem bagefter og det gik fint.. 
I: men havde han lært dem her på Solvang eller havde han læst udover? 
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S: det ved jeg ikke, altså jeg tror.. Han havde også nogle meget anderledes lærer end jeg har 
eller nogle andre lærere.. Jeg tror det har været 50/50, hvor med min klasse, der har det været 
sådan 80/20. Altså jeg synes virkelig ikke at vi har haft særlig meget om det.. 
I: altså hvad med de der synopser i skal skrive i slutningen af AT-forløbet, føler du at I får 
meget ud af at skrive dem og sådan til sidst? 
S: Ja til sidst, altså f.eks. den vi lige har skrevet, som vi skal bruge til eksamen, der synes jeg 
man får rigtig meget ud af, men altså joe.. det gør man jo nok, fordi altså hvis man har haft et 
forløb og så lige runder af med en synopsis, så har man den derhjemme og så kan man kigge 
tilbage på den og tænke nå, ja, det var sådan og sådan og sådan, men når man står i det er det 
selvfølgelig sådan lidt uh.. det gider man ikke og sådan. Men ja, jeg synes det er en god ting 
og jeg synes man kan bruge dem rigtig meget faktisk, især nu, hvor jeg skal til eksamen til 
sommer, så får jeg da helt klart glæde af min, altså andet ville jo være mærkeligt. Men altså 
hvis jeg f.eks. stod i 1. G og skulle skrive en, så kunne jeg godt blive sådan lidt, altså jeg skal 
jo ikke bruge den til noget.. 
I: fordi I ikke skulle eksamineres i den? 
S: Ja, altså det var også sådan lidt, det skal jeg jo først bruge i 3. G, det gad jeg sgu da ikke 
lave nu og sådan, men altså nu, er jeg jo rigtig glad for at man har lavet dem. Ja, så dem har 
jeg overhovedet ikke noget imod. 
I: Lidt mere generelt, hvad kan gøre dig frustreret, udover dét med at I ikke har lært 
metoderne, men hvad med i undervisningen og timerne generelt?  
S: jamen der er jo altid noget, men altså dét som kan gøre mig mest frustreret, det er faktisk 
lektierne og nok det der med at få tid til det hele.. Fordi altså, der er virkelig, jeg synes der er 
rigtig få lærere der tænker okay man har altså også et liv ved siden af skolen, det har jeg har 
haft rigtig mange problemer med at sammensætte, og det er altså ikke altid man lige får læst 
lektier, det er faktisk ikke så tit i forhold til hvad man burde måske.. så er det måske også ens 
egen skyld, men så kan det godt være eller blive lidt frustrerende, når man så gennemgår det 
oppe i klassen, så sidder man sådan lidt, åh nej, jeg har ikke læst igen og..  men det er jo også, 
altså det er jo helt klart ens egen skyld.. Så det ved jeg ikke, altså så er der jo altid nogle 
emner man ikke forstår uanset hvor meget de prøver at banke det ind i hovedet på en, så er 
der jo altid et eller andet man ikke forstår, det er jo også frustrerende, men det har jo ikke 
noget, som sådan med undervisningen at gøre. Men altså det frustrerer mig meget hvis 
undervisningen er ensartet. Altså f.eks. det jeg sagde med, at hvis det bare er en eller anden 
lærer der står og holder foredrag, fordi så er det at man mister motivationen og man gider 
faktisk heller ikke rigtigt at høre efter i klassen og så går man måske på nettet i stedet for eller 
snakker lidt med sidemanden eller sådan noget ik- også, altså ens tanker er et helt andet sted. 
Det kan godt blive lidt frustrerende, for så skal man hive sig selv op hele tiden og sige til sig 
selv, ej ta´dig nu sammen og kom nu og hør nu efter og sådan noget og så holder det måske 
en time og så er man helt nede igen. Eller det.. sådan har jeg det.. 
I: hvad gør dig så motiveret til at gide gå i gymnasiet altså fagligt og i undervisningen? 
S: jamen det er da, at der kommer det der spil mellem, jeg ved ikke om man kan sige mellem 
lærer og elev, men at vi får næsten lige så meget sagt som læreren eller selvfølgelig ikke lige 
så meget sagt, men at vi får lov til at diskutere og gennemgå og snakke om det her emne, 
sådan så vi også selv får lov til at være sådan inde i det, kan man sige, ik.. og det er der rigtig 
mange lærer der er gode til, synes jeg, men der er eddermanme også nogle som ikke er særlig 
gode til det og det synes jeg bare man mister rigtig meget motivationen på, men jeg synes det 
er rigtig spændende at man kan diskutere nogle emner, som f.eks. bare i dansk,  man kan 
diskutere så meget over en tekst, det kan jeg godt li´og det synes jeg holder mig motiveret, at 
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nåh sådan kan man tolke det og sådan kan man tolke det, eller historie, jamen jeg tror de gør 
det og det, jamen jeg tror de gør det og det, hvis vi nu snakker krig og sådan noget og så 
hvorfor og sådan noget. Og så synes jeg også på den måde at man kommer meget mere ind i 
emnet og det er egentlig bare dét, der gør mig mest motiveret, tror jeg. Ellers har jeg ikke 
noget, der gør mig direkte umotiveret, jo og så har det jo også noget med læreren at gøre, er 
han sådan en sur, skrap en eller er han åben og har lyst til at lære eleverne noget og sådan 
noget, det spiller også en væsentlig rolle, selvfølgelig, sådan tror jeg alle har det. 
I: hvad skal der til for at få en god karakter til eksamen? 
S: At man kan sit stof, altså at man læser til det og sætter sig ind i det og kan formidle det på 
en måde, som er forståeligt for alle og så at man kan svare på deres spørgsmål, men at man 
viser at man har forstået det og at man kan det, tror jeg, det tror jeg er det vigtigste, så det er 
nok mest det de ser efter, om man kan forklare og diskutere og analysere og sådan noget. Det 
tror jeg er nok det de kigger mest efter. 
I: og hvad skal der til for at få en god årskarakter? 
S: Der er jo både mundtlig og skriftlig så..  
I: hvis vi snakker mundtlig.. 
S: Det tror jeg altså, det er selvfølgelig at man rækker hånden op meget og jeg tror ikke 
nødvendigvis at det betyder, at altså man får en god karakter, at det betyder, at det er rigtigt 
det man siger, men jeg tror ligeså meget det er det der med at være med i undervisningen, 
sådan så de kan se, okay hun er med eller han er med og gider det her.. og øhm er villig til at 
komme med nogle inputs og sige noget i undervisningen, det tror jeg er det der tæller mest i 
forhold til, okay det var måske ikke rigtigt, det var forkert og sådan noget.. så tror jeg at så er 
det lidt nemmere at vurdere og sige, vil denne person det, eller vil den det ikke, så er det jo 
nemt at se, tror jeg, og så selvfølgelig skal det jo heller ikke være lort man lukker ud hver 
gang, vel.. 
I: hvordan kan du selv beds lí at gå til eksamen, hvilke former kan du bedst lí, mundtlig? 
S: mundtlig tror jeg bedst jeg kan lí. 
I: Jamen er det så 24 timers eller en time eller hvad er det? 
S: jeg har ikke prøvet 24 timer endnu, men den glæder jeg mig faktisk rigtig meget til. Det 
ved jeg egentlig ikke hvorfor, men så tror jeg bare at så er man ikke helt så nervøs. Fordi så 
ved man hvad det er man skal sætte sig ind i, i stedet for når man bare har de der 40 min, tror 
jeg det er. Altså så kan jeg godt føle mig lidt presset, men jeg føler også at jeg arbejder bedst 
under pres, men det er stadig selvfølgelig en ubehagelig følelse, men jeg kan rigtig godt li at 
man har sådan en synopsis at gå ud fra, sådan at man kan se på den og altså man har 
gennemgået det før. Det kan jeg nok bedst li, men jeg har så heller ikke prøvet så meget 
andet. 
I: føler du at du er blevet givet noget eller kan noget i forhold til andre du kender som ikke 
har gået på gymnasiet? 
S: Ja det gør jeg, det føler jeg meget, altså det har både noget at gøre med altså fagligt, men 
også socialt. Ja det føler jeg rigtig meget, altså man får jo udvidet sin øh, altså man lærer jo 
bare alle mulige ting heroppe, som man jo altså ikke gjorde hvis man gik hen og  sagde okay 
jeg vil være pædagog. Og det var også en af de grunde til at jeg øh, at jeg valgte gymnasiet jo, 
for at blive klogere og vide, altså generelt, mere om flere ting, hvis man kan sige det sådan.. 
og jeg synes det er spændende at man gennemgår så meget forskelligt altså, det synes jeg helt 
klart.. men jeg synes også at det har en stor, altså det sociale, ens omgangskreds og hvordan 
gymnasiet er, til fordel for f.eks. folkeskole eller efterskole eller sådan noget, altså nu har jeg 
ikke selv været på efterskole, men det synes jeg også rigtig meget har påvirkning på en. Altså 
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jeg har da en helt anden omgangskreds nu end da jeg gik i folkeskole f.eks. og det kommer jo 
også af at gå i gymnasiet og ha´ de samme interesser for at blive mere faglig klog, tror jeg. 
Det sætter jo en i samme båd agtig. 
I: bruger du den viden, som du har opnået i de her 3 år, bruger du den udenfor gymnasiet? 
S: Ja det synes jeg da jeg gør, det kan være sådan nogle små ting, altså hvis man sidder og 
spiller trivial pursuit, eller sådan noget, så tænker man, nåh.. det har jeg jo lige gennemgået 
eller i 1. G..  
I: udover at brilliere i brætspil, er der så andre steder du bruger det?  
S: ja, jeg tror også det er i sådan diskussioner og sådan eller hvis man snakker om et eller 
andet emne. Ja, det vil jeg da mene. Jeg tror ikke selv man tænker over det, sådan, at nå det 
ved jeg, fordi at jeg går i gymnasiet. 
I: nej, det er sådan indlejret. 
S: ja, men det tror jeg da helt klart at man gør.. 
I: hvad med når du ser nyheder, føler du så bedre at du kan stille dig kritisk overfor det nogle 
politikere siger? 
S: ja, altså nu går jeg ikke så meget op i politik generelt, men ja, jeg føler da meget mere, 
altså man er ikke lige så, jeg synes ikke de er lige så troværdige, som jeg måske synes at de 
var en gang, jamen det er nok rigtigt hvad de siger. Nu er man nok lidt mere, jamen ahh, hvad 
er baggrunden for det og holder det stik det de siger og hvad de gør og sådan noget. Jo jo der 
synes jeg man er blevet meget mere opmærksom, hvis man kan sige det sådan. Det synes jeg 
helt klart. 
I: øh.. Udover de her sprogfag du har,  nu har du selv nævnt historie, men kan du sådan se at 
du kan bruge alle de her fag i sammenspil, eller føler du hovedsageligt, at du kan bruge dine 
sprogfag? 
S: mm altså.. det..  nej jeg kan ikke rigtig se hvad jeg skal bruge dem sådan sammen. 
I: nej men altså, har de givet dig noget som du sådan kan bruge videre, ikke fordi du sådan 
skal bruge dem i sådan en masse sammen..  
S: nåh.. altså det er sådan lidt både og altså det er jo forskelligt hvad man kan bruge de fag til 
altså.. Jeg tror, det tænker jeg faktisk ikke så meget over fordi at jeg ved hvad jeg vil eller 
sådan, altså jeg er meget målrettet efter at nu har jeg besluttet mig for at det er det jeg vil og 
så er det det jeg vil agtigt.. så det er ikke rigtig noget jeg tænker over på den måde, men altså 
hvis man måske ikke lige ved hvad man vil, så tror jeg automatisk at man er mere modtagelig 
for indflydelse til hvad man vælger eller hvad man vil vælge, tror jeg. 
I: hvad er det der tiltaler dig ved at skulle noget indenfor flyvevåbenet skulle jeg til at sige, 
luftfarten? 
S: Jeg tror mest det er udfordringer. Det er vel noget fra person til person og det tiltaler mig 
bare mest at øh.. jeg har altid rejst meget, så jeg synes det er en enormt spændende lille 
verden, de lever i lufthavne f.eks. og det gør bare at jeg interesserer mig rigtig meget for det 
og det vil jeg også rigtig gerne i hvert fald prøve. Det tror jeg bare er det, altså jeg tror ikke at 
der er noget konkret. Jeg tror bare det er sådan overall. Det tror jeg. 
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